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" Vom incerca. sá deslugim, in cercetarea de Ch? 
implicaţiile şi resorturile axiologice care prezidează activi- 
tatea educativă, inspectând o anumită literatură de specialitate, dar şi prin 
raportarea necesară la un orizont de.proximá activitate paideutică. Inafară de 
- acest demers teoretic "constatatiy", de circumscriere a dimensiunilor valorice 
ale educaţiei, vom. căuta să degajăm o serie de concluzii normative, prin 
ipostazierea unor sugestii cu adresă exectă (decidenti, corp profesoral, factori 
culturali, părinţi etc.), care să faciliteze structurarea unor proiecte acţionale la 
nivelul practicii didactice curente, ` | MR | 

Demersul nostru se situează pe aliniamentele interogative specifice - 
filosofiei educaţiei. Fără a ne lăsa coplesiti de mirajul reflexiei abstracte, am ' 
fost atenţi să plecăm de la ceea ce este şi să proiectăm o realitate educaţională ` 
mai bună. De aceea — cât ne-a stat îm putinţă şi cât ne permite o încercare de - 
filosofia educaţiei — am infuzat expunerea noastrá cu sugestii practice, 
implicite sau explicite, pentru perfecţionarea actului educaţional. 

Cercetarea fenomenului educaţional din perspectivă axiologicá impune 
"operarea unei distincţii între două , planuri de raportare la . perimetrul 
valorilor: planul icoretic, asigurat prin. degajarea unui orizont în ştiinţele 
„educaţiei, care poate fi numit axiologia educaţiei sau axiologie pedagogică şi 
planul practic, pe care îl vom circumscrie prin intermediul expresiei de 


x. Cifra plasată între paranteze trimite la Note d referințe, aflate la sfârşitul fiecárui capitol. 
Celălalt tip de referinţă (nume, an al apariţiei cărţii, pagină - eventual) vizează Bibliografia de la 
sfârşitul lucrării a EI 


"educaţie axiologicá, ce-şi - propune în mod explicit orientarea axiologicá a 
praxisului educational. ei Et 0 | 


Axiologia pedagogică constituie o direcţie nouă în câmpul ştiinţelor 
educaţiei, ce rezultă din conexiunea disciplinară a pedagogiei cu axiologia, dar 
şi cu etica, estetica, antropologia etc. Ramură prin excelenţă filosofică, măi 

. putin conturată, noua orientare ar putea:avea ca preocupare delimitarea 

+ valorilor educaţionale dezirabile, specifice spaţiului educational. Ar mai putea 
avea drept centre de interogare fundamentarea axiologică a finalitä{ilor 
cducatiei, a conţinutului învăţământului, a metodologiei instruirii, a formelor . 

de desfăşurare a activităţilor educative, şi aceasta atât. într-o perspectivă 

- descriptivă, cât şi normativá. Axiologia pedagogică poate fi considerată o. 

^, variantă actualizată sau o continuare a pedagogiei. culturii (ne referim la 
varianta istorică, prin reprezentanţi ca Ed. Sptanger, Th. Litt, L. Berard, L. - | 
Volpicelli, St. Bârsănescu etc., si mai puțin la varianta disciplinară, metodică, 
care tinc să-şi menţină autonomia şi să se diferentieze în funcție de genurile . 

- “culturale — pedagogia muzicală, a artelor plastice et). : . — A 
Termenul de "educaţie axiologicá" este mai puţin întâlnit în literatura 
„pedagogică. Referirile la lumea valorilor, însă, sunt destul de frecvente in 
pedagogia universală şi românească, atât-explicit, cât şi implicit. Expresia ca 

"atare ne-a fost sugerată de unele lucrări ale profesorului George Văideanu, ` 
unde am întâlnit termehul de educaţie axiologică în sensul generic de educaţie 
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‘pentru şi prin valori Or, Dr NC Nr LE 
-Folosirea expresiei de educaţie axiologică ridică cel putin două probleme: 
| _— nü cumva suntem în prezenţa unei exprimări tautologice, căci educaţia 
= ~ nu se poate face decât in spiritul anumitor valori (vezi şi sintagma "învăţământ — 
- educativ”)? ra EE d RE bur en E 
© -ce realitate ar acoperi noul concept, o latură a educaţiei, o "nouă 


educaţie" sau un principiu al învăţământului? 


EI 


© Pentru prima chestiune sugeräm. răspunsul cá exprimarea nu este 

. ` tautolopică în másura-in care includem în sfera valorilor, şi pe cele negative 
-` * (2). Este, însă, cazul să ne explicám. Considerăm cá axiologia este un discurs 
“atât explicativ, cât şi normativ şi, ca atare, ea trebuie să descrie valorile , 
pozitive şi negative . şi să prescrie doar valorile pozitive. In ipostaza de teorie 
 descriptiv-constatativă, axiologia are în vedere fenomenologia "obiectivă" a 
desfăşurării. valorilor între cei doi poli — pozitiv si negativ —, de la bine la rău, . 

A de la adevăr la fals, de-la frumos la urât etc., cu toate modulatiile şi oscilaţiile ` 
` posibile în intervalul axiologic. Valorile pozitive nu capătă relevanţă decât 
| prin raportarea lor la ipostazele opuse de metamorfozare, prin glisarea pe o 
“scară ce îngăduie complementaritatea, comparatia, contrastul, opoziţia. In 
. ipostaza de teorie prescriptiv-normativá insá, axiologia va. promulga doar 
„valorile "dé sus", divulgänd determinările şi reverberatiile negative ale 
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„decât un caz particular al pozitivitátii, un "grad zero" sau poate un izvor al: 
pozitivului...). | sri s ETAT a , y 
` Educația; axiologică s-ar referi numai la educaţia care se realizează în 
perspectiva valorilor autentice, validate. ca atare de o anumită “practică ` 
pedagogică sau socio-culturalá. Desigur că şi educaţia in condiţiile de 
dictatură (fascistă, comunistă) — de pildă — era directionatä de anumite valori, 
unele, din păcate, negative (le putem numi si antivalori, dar nu.ieşim din sfera 
axiologicului). Fiecare sistem educational işi decantează un orizont valoric 
specific, care trebuie el însuşi valorizat (problema care se pune este la ce 
repere trebuie să-l raportăm). Conceptul de "educaţie axiolagică”, ca instanță 
epistemologică, invocat în anumite împrejurări, ne ajută să ieşim din cadrul. 
restrâns al unor valori contextuale limitative, pentru a ne insera într-un 
-orizont de valabilitate. mai larg şi mai stabil, cel al valorilor autentice. şi. ` 
universal acceptabile. S-ar putea astfel evalua sisteme, procese şi competenţe ` 
educative dincolo de cadrul lor specific de generare. -Este firesc ca fiecare 
sistem educativ, raportat la normele valorice interne, să pară a fi exemplar, 
Orice învăţare se face în perspectiva şi sub forţa — uneori constrângătoare — a 
presupozitiei propriei sale valori. Important pentru respectivul sistem este să 
reziste atunci când :este confruntat cu o normativitate mai largă, care nu se 
erodează în timp şi spaţiu. Sub aspectul acţiunii concrete; educaţia în 
perspectivă axiologică ar însemna orientarea procesului. educativ pe traiectele 
cele mai bune, identificarea sau expolatarea: momentelor didactice privilegiate, 
finalizarea tuturor căutărilor prin cele mai bune alegeri, stabilirea de fiecare dată 
a unei ierarhii de finalitäti valabile hic et nuc, acționarea în. funcţie de o ordine 
pertinentă de priorităţi etc. ^ ^ . . edid alt, 
-° Relativ la cea-de-a doua problemă pusă, considerăm că toate laturile 
educaţiei pot şi trebuie concepute într-o perspectivá axiologică (nu numai 
educaţia estetică sáu cea morală, cum s-ar.părea la o primă privire). Valorile 
fundamentale pot fi decelate atât corelat, pe linia specificitátii laturilor- 
educaţiei (pentru educaţia morală — binele, pentru educaţia intelectuală =. 
adevărul, pentru educația estetică — frumosul etc.), dar şi sincretic, pe o filierá 
nespecificá (binele, adevárul etc. in educaţia estetică; adevărul, frumosul etc. : 


dn educația morală; GE binele etc. in educația inlelectualà - sau. 
tehnologică ete» Încât, gândim că educaţia axiologică este o exigentä, un ` 


principiu teoretic şi praxiologic care trebuie, impus Şi respectat - în toate 
ipostazele educaţiei, atât în cele. clasice, cât şi în cele "noi". Înscrierea 
învățământului in perspectiva axiologicä este o chestiune ce: trebuie să-i 
intereseze pe toti factorii implicaţi in edutatie. De asemenea, la nivelul 


învăţământului se pot identifica ” valori educaţionale Rein. ticu o 
„ funcţionalitate benefică evidentă (ci. infra. Cap. V). 


Perspectiva pe care o propunem nu se vrea inedită sau. revoluționară, chiar 
dacă — sub. aspectul conceptual, de pildă — impingem diascursul spre o 
anumită pretioZitate si terminologie filosofică. "Educaţia axiologicá", este a 
paradigmă tonceptuală ce cotespunde - natural — unej realităţi sau virtualitäti 


paideutice, pe care nu noi o. inventám sau o propunem. Meritul nostru (atât | 


-cât există sau dacă e să avem vreunul) constă în a adecva o realitate — fie şi 


posibilà- la o terminologie si la un gând; de a sugera. practicii educative sáse ' 


ridice la deninitatea presupusă de linie de forţă valoticä ale conceptului i in 
| discuţie; dar şi de a găsi "cuvântul potrivit" pentru O realitate in curs de a se 


face, ştiut fiind faptul cá 6 realitate va valora şi în funcţie de cuvintele care o 


înfăţişează şi proiectează: (3). Cuvântul (a se citi ideea, teoria), nu numai că 

descrie o realitate, dar o şi face (4). Într-o realitate dacă nu poţi acţiona direct, 
. ici mijlocit, prin cuvinte nimerfic, “Teoria noastră serveşte deschis acestui gen 
. de "realism". ŞI dorim să fí ie cât mai poteva apiril vremii noastre. 


- 
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o ede este d in mai multe studii si lucrări ale aes ha Seoli Mäideanu: 


"Education pour et par les valeurs ou l'education axiologique: vue globale". Analele ştiinţifice ale -| 


Universităţii "Al. I. Cuza" din laşi, Tomul II, Seriá Psihologic- -Ştiinţele educației, nr. 1, 1993, pp. 
5-18; Educaţia la frontiera dintre milenit, Ed. Politică, Bucureşti, 1988, pp. 173, 276, Preocupările 


Pride degajare a dimensiunilor. axiologice ale educaţiei suñt mai.vechi la universitarul ieşean. În 


- Cultura estetică scolarä, EDP, Bucureşti, 1967, printr:un demers comparativ şi experimental, se 
`. face o pledoarie pentru realizarea unei dducath estetice integrate, uhde isi dau concursul mai 
multe discipline şcolare’ patronate de estetica generală. Într-un studiu. concis, dar captivant 
` (Pedagogie si estetică, în Fundamenta Pedagagide, voll, EDP, Bucureşti, 1970), se avansează 
„termenul de "estetica ` învăţământului” ca -"acea ramură a pedagogici sau. acea 'cercetare 
interdisciplinară care îşi pune problema: cum poate fi incorporat frumosul in procesul « educativ în 
scopul creşterii randamentului său. Frumosul se implică, nu se aplică, el trebuie să fie un principiu 
al activităţii didactice, şi hu un adaos facultativ pentru profesori sau o concesie fácutà elevilor. 
Ip. 97). De asemenea, în importaritul volum scris alături de Rassekh S., Les contenus de 
. education: Perspectives mondiales: d'ici an 2000, Patis UNESCO / PUF, 1986, se specifică, 
alături de educaţia morală şi civică, mecesitatea educaţiei spirituale şi culturale care are drept 
obiectiv "de a-i ajuta pe tineri să se orienteze în lurmea-valorilor materiale şi spirituale, să lupte 
împotriva S MAT E UAR oamenilor : . şi să taci din valorile SL priorităţi ale vieţii lor" (p. ' 
E 236). dh UR E 
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tege, EE 


(2) Tudor Vianu vorbeste despre polaritatea valorilor, despre un sistem polar înlăuntrul. 
căruia nonvalorile sunt paralele şi corelative valorile. "Conştiinţa axiologică se mişcă astfel într-un 
- univers, bipolar şi într-un circuit continuu înlăuntrul lui" (T. Vianu, Studii de filosofia valorii, Ed. 

Eminescu, 1982, p. 67). Despre polaritatea valorilor, despre gradatiile acestora, despre glisajul 
între valorile pozitive şi cele negative vorbeşte şi Louis Lavelle (vezi Traite des valeurs, PUE, Paris, 
1951, pp. 227-238). | i : | re + 


` (3) Este cunoscut, în acest sens, rolul predic[iei in educaţie. Evoluţiile viitoare ale educaţilor 
-sau chiar ale sistemelor educative aunt determinate de felul cum gândim realităţile vizate. 
Credinţa puternică într-o ipoteză pedagogică facilitează apariţia fenomenului prognosticat (vezi, 
de pildă Rosenthal R., Jacobsen L., Pygmalion a 1 'ecole. Succes ou echec scolaire, Casterman, 
1971). TUM r8 À Se | KE 


D 


(4) N. Charbonnele sugerează că " discursul despre educaţie nu este atât un discurs asupra, 
nici chiar un discurs pentru, ci un discurs autoimplicativ , .. El <descrie> ceea ce crede a fi, dar el 
face să apară ceca ce crede că descrie . . . Credinţa în existenţa anumitor fapte valorizate poate să. 
le facă în mod efectiv să apară" (N. Charbonnel, Philosophie du modele, Press universitaire de - 

- Strasbourg, Strasbourg, 1993, p. 92). : ; 
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|... | "METAPEDAGOGIA" 
e 1] 3 ORIZONTUL . 
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d. Filosofia educaţiei 
ca discurs metareflexiv ` 


H 
14 


Elementul de diferențiere intre multiplele doctrine şi practici 


pedagogice stă, mai mult, in filosofia adiacentá sistemului de 


| practici desfăşurate, decât în strategiile tehnice de insinuare a actului in sine. 


i Cumulul justificativ, aflat in . presupozitiile metafizice şi prescriptiile 


. axiologice, constituie un factor. relevant POUND lecturarea, sau SE a 


 unuia paideutic. - : 

3 Pedagogia nu se va limită lao simplà tehnică a Rude ci va propensa o 
“anumită concepţie despre ființă şi despre raportul acesteia față de existență. 

„Fără o reflexie prealabilă, ştiinţa educaţiei rămâne un instrument sterp, lipsit 


„de substanţă, greu de adecvat la o fiinţă. spirituală particulară. Afinitatea ` i 


. dintre tehnica. educativă şi fiinţa vizată poate fi stipulată prin- fundamentul 
„reflexiv, filosofic, care dá sens şi densitate umană unui instrument care E 

"rămâne rece, inoperant, chiar oprimant. —— 
_ Filosofia educaţiei ar putea avea drept preocupare interogarea focal 


! S „educaţional din perspectiva a trei repere: existenţă, cunoaştere şi valori (vezi şi - 
„ Landsheere, 1992, p. 9, care derivă domeniile filosofiei educaţiei pornind de la’ 


. trei mari întrebări: ce este realul, adevărul si binele?). Centrarea reflexiei spre 
- jaloanele Ge deschide trei domenii de cercetare. a acestei CERERE a 
| praxisului: . i 


KEN pntorogia educaţiei, respectiv orizontul tematic ce vizează darul educativ, 
ër? 


A S 


- 


m - —— 
EE 


cec 


trăsăturile "fiintiale", ale spaţiului paideutic: potenţialul fizic şi genetic al . 
actorilor implicaţi, resursele materiale GE ab db SE onticului 
social asupra exercitiului educational etc; 

si | limitele cunoasterii fenomenului educativ, de specificul cercetării . 
pedagogice, de criteriile de întemeiere a explicatiei pedagogice, de analizele, 
logice-retorice a discursului educativ (dar şi al pedagogiei), de normele de 
consistenţă şi congruentä a teoriei pedagogice etc; 

C) axiologia educaţiei, orientată spre identificarea valorilor NAT sau ` 
decantate în educaţie, discutarea modului de structurare a acestora, cine are. . 
dreptul dea le emite, depistarea conflictelor valorice şi a unor cái de rezolvare ` 
a acestora, relevarea dimensiunilor axiologice ale componentelor proceselor . 
educative: finalitàti, conţinuturi, metodologie didactică, EES de SES 
si realizare a educaţiei etc. 

Cele trei profiluri teoretice sunt Ek O analiză pertinentă de 
ontologie educatiünalä ou se poate realiza fără respectarea unor minime ` 
prescriptii epistemologice sau fără antrenarea unei poziționări valorice faţă de , 
existenţă. O' întreprindere de epistemologie educaţională presupune un ` 
anumit mod de a înţelege fiinţa şi o necesară relaţionare a cumulului de 
cunoştinţe la un cadru valoric de ierarhizare şi validare. O cercetare de 
axiologie educațională va specula valenţele fiintiale ale valorilor şi va pleda 
pentru concretizarea lor in actu; în acelaşi timp,.acest orizont investigativ nu 
se poate dispensa de un instrumentar SES de descriere 8 POCHE a 
valorilor in educatie. 

Teoria şi practica pedagogică sunt discursuri în care  enungurile de tip . 
descriptiv, constructiv $i prescriptiv apar in chip indisolubil. Discursul 
descriptiv-constatativ devine predominant în ontologia educaţiei; discursul 
* constructiv-reflexiv ` se. instituie în orizontul . epistemologiei educaţiei; 


enunturile. ‘prescriptiv-normative tin mai mult de perimetrul axiologiei AU 


educaţiei. Cele trei "specializări" ale discursului pedagogic nu se ipostaziază în 
mod autarhic, ci se împletesc, se completează, sunt: alternante.. Comple- 
mentaritatea celor! trei funcțiuni asigură pertinenţă teoretică discursului 
pedagogiei (ca ştiinţă, teorie) şi eficienţă EE discursului educativ (ca P 
„acţiune, fenomenologie practică). 

Se ştie că marii creatori de sisteme pedagogice din perioada modernă 


(Comenius, Rousseau, Pestalozzi, Herbart) au contribuit la autonomizarea şi `. 


desprinderea pedagogiei de filosofie, prin tratarea expresă a fenomenelor 
educative, relevänd. importanţa, scopul, formele « de - ie si Se ale: 
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acstora, in consens cu exigenţele determinate. Oare acest proces de 


` specializare: a unor gânditori în a aborda fenomenele educative să fi 
determinat o rupere a legáturilor — pentru totdeauna — cu filosofia, din 


trunchiul căreia pedagogia s-a desprins? Categoric, nu! Si asta, din cel putin ` 


` trei motive: 


1. Este in firea lucrurilor ca desprinderea unei teorii noi din una mai veche 


etaje in care un palier este știință, unul e filosofie, unul e tehnică şi altul artă. 


: 2. O dată realizată autonomizarea pedagogiei, trebuia să admitem şi 


o... mu. 


ez 


e 
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atins acest nivel al "dedublärii läuntrice". Iar această reflecţie despre reflecţie 
("metapedagogia") nu este in fond decât tot filosofie. Orice disciplină serioasă 
se opreşte din când în când pentru a-şi face retrospectiv un inventar a ceea ce 
a făcut, pentru a-şi analiza din interior întregul arsenal de concepte, teorii, 
metodologii şi pentru a-şi croi noi trasee de exploatare. Pedagogia are nevoie 

de acest far de la înălţimea căruia ne putem mai bine da seama de ceea ce am 
` făcut sau putem face. ` 

Mai facem precizarea că analiza filosofică este prezentă şi în sistematizarea 
gândirii pedagogice. Astfel, Bogdan Suchodolski (p. 10), pornind de la 
premisa existenţei a două mari curente filosofice (filosofia esenței şi filosofia 
existenţei), va deduce două filoane ale gândirii pedagogice: pedagogia esenței 
(care propune o normativitate ce transcende datele persoanei de educat) Şi 
pedagogia existentie (ce: proclamă o educatie conformă naturii interioare a. 
elevului, a existenţei sale). 

După unii autori, educaţia „poate: fi considerată drept DEB decisivă. a 
pândirii filosofice. "Ea permite discernerea sensului uman din dezbaterile 

filosofice, şi de aici a aspectelor lor tehnice, de punere a conceptelor cele mai ` 
abstracte la proba practicii, de a înţelege că filosofia nu este numai o treabă a 
specialiştilor, ci şia oamenilor" (Reboul, 1989, p. 14).'De altfel, unii filosofi 
promovau ideile lor filosofice nu numai ca simple idei, ci şi ca moduri dc 
viață. Şcoala pitagoreică — de pildă — se conforma unui scenariu foarte rigid, 
scenariu demn de un adevărat crez pedagogic, acceptat în vederea perpetuárii 

, unor valori decantate de grupul respectiv. John Dewey face o apropicre atát 

"de mare între filosofie şi educaţie, incât acestea se identifică. "Dacă dorim $ 
concepem educaţia ca pe un proces de formare a unor atitudini finis EROR. 
intelectuale şi emotionale, faţă de natură şi faţă de semeni, filosofia ar putea fi 
definită chiar ca teorie generală a educaţiei. Dacă filosofia nu-şi propune să 
rămână un instrument simbolic, verbal sau sentimental al câtorva aleşi, sau o . 
dogmă pur arbitrară, bilanţul experienţei trecute şi programul ci de valori. | 
trebuie sá se reflecteze in atitudini" (1990, p. 409). 4 

Filosofia educaţiei poate însemna. şi "discurs asupra füfidateaielor, 
finalitätilor, valorilor", este: "eändiren , asupra gândirii pedagogice" 
(Charbonnelle, 1988, p. 173), este studiul metareflexiv, este o "critică", în sens 
kantian, a posibilităţilor şi limitelor educației.. 

Fiind O activitate vitală pentru omenire, educaţia trebuie să- -şi remodeleze 
finalitätile şi scopurile, iar această cerinţă presupune .0 abordare -a 
problemelor. de la altitudinea reflec(iei filosofice, singura în stare să ne. 
ferească de stereotipurile atât de periculoase şi steril la care ne conduce | 
inchiderea didacticistá sau abordarea pur tehnicá a unor probleme cu. 
incidenţă directă asupra spiritului uman. Filosofia educaţiei permite factorilor 
educaţiei să se detaşeze de ceea ce rar zi de zi, pentru a privi "dinafară" şia 


p 


reflecta de la distanță ceea ce fac, dacă fac bine ceea ce fac şi ce rost are munca 


lor. Furati de scopuri mărunte şi exigente circumstantiale (un pedagog spunea 
că pericolul cel mai mare pentru un educator este abuzul de didacticism), s-ar 
putea uita de ceea ce este esenţial şi fundamental în activitatea educativă..De 


:: altte la aceastá detagare „de moment constituie Oo axiomä cu. valoate. 
paradigmaticá pentru orice demers teoretic sau practic. In 1931, Kurt Godel, 


un logician german, a enunțat principiul incompletitudinii, care "postulează 


_ faptul cá pentru demonstrarea consistentei şi coerentei unui sistem formal, ` 


este nevoie să se facă apel la câteva teoreme dinafară, doar astfel s-ar asigura 
validitatea respectivului sistem, El nu este capabil să-şi determine propria 
putere. Orice sistem ac(ional sau teoretic este incomplet./ incompetent pentru 


^' această întreprindere. Prin .extrapolare, am putea judeca la fel şi situaţiile | 


„educaţiei şi pedagogiei — 
„2, Filosofia educaţiei ` | 
^. si valorile educaționale 


| -. Problemele etalate in lucrările de filosofia educaţiei sunt multiple şi 


‘diversificate de la un autor de altul. Vom exemplifica prin invocarea câtorva 


autori cu preocupări serioase în acest domeniu, care nu vor ocoli dimensiunile ` 


 axiologice ale educaţiei. ` 


w— De O VA 


. Kingsley Price (1962 , p. 9) sesizează patru direcţii posibile:de cercetareale M 


filosofiei educatiei: 1) analiza, respectiv activitatea de clarificare si intelegere 


a termenilor cu care operează ştiinţele educative; 2) explicarea metafizică, 


adică încercarea de analiză a fundamentelor demersului educaţional; 3) etica 


. (ethics), ce are ca preocupare: contextul justificării şi clarificärii recoman- ` 


dărilor şi normelor pe care le propune pedagogia; 4) epistemologia, respectiv 


intérogativä este un demers prin excelentá axiologic. ` 


SL Curtis (1965) ne propune o serie de reflexii încadrate in următoarele 
aliniamente interogative: ce este filosofia educaţiei şi cu ce se ocupă ea, in ce 
“fel teoria valorilor poate fi relationatá la fenomenul educativ, în ce măsură 

- presupozitiile filosofice impregnează scopurile educaţiei, perspectiva unor 
^. filosofi în conceperea relaţiei dintre educator şi educat, statutul libertăţii şi 


autorităţii în educaţiei, care sunt fundamentele filosofice ale metodei şi — 
curriculum-ului, viziunea filosofică asupra raportului individual-social în M 
“instrucţie şi educaţie, care este aportul filosofiei estetice în conturarea M 
- educaţiei estetice. Toate aceste chestiuni sunt abordate printr-o consecventă ` 


s [re ix 


"compatibilitatea si congruenta teoriei pedagogice. Observăm că a treia topicá M 


Lă 


frecventarea marilor gânditori, din Antichitate şi până la mijlocul secolului al 
John S. Brubacher, profesor la Universitatea din Michingan, ne propune, 
‘un alt traseu de lecturare filosofică a acţiunii educative. După ce într-o primă ` 
| parte a lucrării sale principale (1969) are în vedere topici, precum şcoala şi 
schimbarea socială, aspecte. economice ale educaţiei, politicile educaţionale şi 
relaţia dintre stat şi educaţie, într-o altă secţiune revine la intero gatii specifice 
filosofii educaţiei: determinarea scopurilor educaţiei, ' teoria valorilor şi ` 
curriculum-ului, educaţia şi religia, educaţia morală, aspecte epistemologice 
ale metodei, dimensiuni axiologice ale metodei, libertatea academică. şi - 
drepturile civile. Într-o ultimă secţiune, revine la un plan mai pragmatic, 
încercând să dea răspuns la câre este locul şi importanţa filosofiei educaţiei ca 
disciplină şcolară, statutul educaţie filosofice. în şcoli, necesitatea unui 
„consens minimal între filosofii educaţiei. — D PA vy Fd el 
Carlton H. Bowyer (1970), profesor la Universitatea din Alabama, vine cu ' 
noi deschideri filosofice asupra educaţiei, Pe lângă unele topici familiare deja 
filosofiei educaţiei, la el identificăm următoarele noutăţi în domeniu: uzantele 
şi semnificaţiile limbajului pedagogiei, logica formală şi fenomenul educaţiei, | 
valorile sociale şi educaţia, empirismul filosofic şi problema cunoaşterii în | 
educaţie, pragmatismul şi teoria educaţiei, modele filosofice ale predării etc. . 
O importantă şcoală. de filosofia educaţiei activează in Franţa, la 
Strasbourg. Merită să amintim prestațiile lui Olivier Reboul (1975, 1977, 1984 
si 1989), care, intr-un stil coerent si precis realizează numeroase defrişări 
: privind indoctrinaréa în învăţământ, ipostazele sloganului pedagogic, moduri 
şi funcțiuni ale limabjului didactic (1). După Olivier Reboul filosofia 
educaţiei vizează o: punere în chestiune a ceea ce noi credem sau ne este 
permis să întreprindem pentru a face o mai bună educaţie. Ca ramură a 


filosofiei, ca se interogheazá asupra finalităţilor educaţiei: pentru ce educám, ' 


cum trebuie să procedăm, care este criteriul unei educafii reuşite? (1971, p. 
14). Or, aceste interogaţii suscită recursul la un demers axiologic. Intr-o 
lucrare publicată recent (1992), acelaşi autor dezvoltă un punct. de vedere 
centrat în jurul ideii că "valorile educaţiei sunt legate de actul de a învăţa. Ele 

sunt ceea ce merită să fie învăţat de către fiecare şi, în acelaşi timp, actul dea ` 


învăţa; a învăţa fiind felul de-a fi al omului" (1992, p. 9) (2). 


Note şi referințe ` — | | 


(1) 0 prolifică activitate o realizează Nanine Charbonnel, o continuatoare a lui Reboul, care, 
într-un stil mai incifrat încearcă o critică în stil Kantian a educaţie, oferind a altă paradigmă de 
. înţelegere a educaţiei şi un limbaj oarecum nonstandard despre fenomenul educativ (vezi 1991, 
Les aventures de la metaphore, PUS, Strasbourg; 1992, L'important c'est d'etre propre, PUS, ` 
Strasbourg, 1993, Philosophie du modele, PUS, Strasbourg). | - jx 


13 


D O prestigioasă publicaţie, et francaise de Aë nr. 97 / 1991, “dedică un număr 

. special Educaţiei si valorilor. Într-un articol, intitulat Laicité et la formation des maîtres, Gerard | | 
Fath vorbeste despre o "axiologizare" a procesului educativ şi de perimetrul şcolar ca "spațiu -— 

 axiologic": "Orice act pedagogic — scrie analistul amintit — comportă i în mod intrinsec o dimensiune M 

axiologică ce se desfăşoară întotdeauna în mai multe planuri distincte în funcţie de modurile de M 

investire, posturile, raporturile preferentiale faţă de un obiect, spaţiul. axiologic fiind o 7 

combinatorică mobilă a acestor planuri, compozabile între ele. Chiar şi un dascăl, care aplică 

„ inconştient un oarecare program sau procedeu, din momentul în care el îşi impune própunerea sa 

de acţiune în configuraţia de interese eterogene date, susţine o centrare axiologicà, “formulează | 

un soi de revendicare a existenţei si a excelenţei în favoarea a ceea ce el crede că cste bine să facă” E 

(p. 69). : 


; 2| EDUCAŢIA CA INIȚIERE 
€ | ÎN LUMEA VALORILOR 


| 4e Scoala. - instanţă de spiritualitate 


GE profunzimea şi eficienţa actului paideutic. sunt 
T date de desfăşurarea teleologică a acestui proces. Jar această 
proiecţie spre.un scop şi in numele unui ideal trebuie să se facă pornind de dà 
un sistem de valori autentice. 
© Pedagogia , mai ales in ipostaza sa normativă şi proiectivă, îşi structurează 
„discursul teoretic, dar şi practic, prin asimilarea unor valori. dezirabile şi 
operaţionale, în prezentul dat şi în perspectivă. De regulă, sistemul de valori 
sociale constituie premisa de la care se alimentează şi se decelează valorile 
educaţionale infuzate în finalitáti, conținuturile instructionale, strategiile de 
predare-invätare, principiile $i arsenalul metodic. specific activitátilor 
educaţionale. De pildă, in finalitäti se intrezáresc multipli vectori axiologici, 
„ sedimentaţi la nivelul societăţii. Dar aceştia nu sunt calchiati şi aduşi ca atare 
în spaţiul acţiunii educative. Câmpul social poate prezenta, la un moment dat, 
un sistem de valori contradictorii, în restructurare şi tranzientá, in anomie şi 
suferinţă. Este riscant ca Si sistemul de valori educationale sä inregistreze o 
atare fluctuatie. Educaţia trebuie să se centreze spre un sistem axiologic 
congruent, relativ imperturbabil, ataşat unor valori constante şi fundamentale, 
care să scape perisabilităţii şi facticităţii cotidiene. Asa s-au petrecut lucrurile in 
ţările şi / sau perioadele de largă respiraţie democratică unde educația a 
propulsat diferite valori umane atât la nivel instituţional, cât — mai ales - in 
“planul EE didactice concrete. 


15 


4 
1 


' Scoala este O instituţie delegată de comunitate să transmită un anumit 


"sistem de valori: Comparativ cu statul (organele politice abilitate), care 


prezintă o mobilitate imprevizibilă — uneori, în sens negativ — comunitatea: 


Ka comportă o anumită stabilitate, inclusiv sub aspectul constanţei valorice. Fără 
a nega funcţionalitatea benefică a unor valori circumstanţiale, recomandate şi 


infuzate în educaţia institutionalizatä, şi fără a neglija impactul valorilor ` 


. sociale (mai exact, ale sistemului social global în care şcoala fiinteazá) asupra 
. valorilor educaţionale, vrem să sugerám faptul că existenţa unei autonomii 


'axiologice la nivelul educaţiei constituie un garant al conservárii şi imbogátirii 


valorilor autentice, comparativ cu alte tere ale praxisului social, mai 
vulnerabile axiologic. 


Sub aspect axiologic, actul pedagogic nu se limitează la o eM 
reproducere a valorilor morale, ştiinţifice, artistice etc. în <orpusul de 


expectante şi de norme paideutice sau în continuturile transmise; ea opereazá 
„o selecţie, o decantare, o ierarhizare după criterii ce au in vedere relevanta 


pedagogică a setului de valori în exerciţiul paideutic. Uneori, pedagogia poate 


“să respingă valori larg acceptate de societate (sau, cel puţin, încearcă să se 
opună difuzării unor false valori), dar inoperante sau malefice pentru actul 


“educativ, după cum poate extrage, conserva şi răspândi valori ocultate sau ` 
. ostracizate de sistemul social. În acest caz, dozările şi reaj justările axilologice | 
sunt realizate de educatorii înşişi, in virtutea unei: autonomii şi. 


i responsabilitáti actionale de care ar trebui sä dispună. “Doar astfel se pot 
explica prezenţa si. funcţionarea, în sistemul de învăţământ, a unor valori 
naturale sau contrare celor impuse de regimurile autoritare, dar deosebit de 
oportun prin validitatea şi perenitatea lor. Subliniem dreptul educaţiei la 


“anticipare şi opoziţie, reconstrucție şi contestare. Prin actul educativ nu numai că 


se aprobă şi se propun valori ale prezentului, ci se şi ocultează sau se neagă o 
“parte dintre acestea care nu par a fi coextensive şi operaţionale îh raport cu 
viitorul vizat. Omul nu trebuie să se adapteze la mediu numai pentru faptul că 


"acesta ii este: impus. "Acestui mediu — remarcă A. Kriekemans — trebuie să ne ` 


. adaptăm până la un anumit- punct, sá- 1 transcedem, într-un anumit fel, să-l 
folosim ca un mijloc sau chiar să-l indepártám precum un obstacol" (1967, p. 


81). "Educaţia nu se reduce la o simplă formulă de conformism. Educaţia 


demnă de acest nume va propensa manifestarea liberă a voinţei individuale, 
chiar dacă nu este intotdeauna coextensivă fluxului social. Valorile infuzate í în / 


.. de educaţie trebuie să-şi păstreze veritabile dimensiuni reactive şi No în 


fața prezentului şi viitorului.. * 

. .De regulă, conditionárile zilnice (si silnice!) la care este supus” individul, 
` dincolo de ‘realizarea unui confort efemer, contribuie. din. plin la eroziunea 
| spiritualităţii, a simțului critic şi a sentimentului responsabilităţii. Din păcate, 


societăţile noastre utilitare acordă prea puţină importanţă educării individului! 


H 


In. spiritul: tbe autentice şi pentru ; structurarea- unui; fenomen. spiritual 
întregii sale desfăşurări (vezi: Ardoino, 1980, p. 131). Raportarea:omului la un 
„plan valoric superior; stabil. şi coerent, este necesară şi; deosebit de fertilă. 
Fără «relaţionarea. Ja o “dimensiune. profundă. a existenţei cea: conturată în 
lumea.valorilor,: însăşi: activitatea. şi viaţa omului: îşi. pierd ‘din: substanță. 
Pentru viaţa:umană, lumea. valorilor este un "punct de sprijin în: univers", un 
temei ineluctabil-pentru; generarea unui surplus de energie spit Care ar 
„putea regulariza; si perfecta. intreaga existență umană... e 
- Dincolo de: perisabilitatea şi fluenţa-lumii. exterioare, xai o zonă: mai. 
stabilá si mai profundă: spiritul uman: Acesta. se; dovedeşte. à D superior. 
tuturor:agitatiilor: gi complicaţiilor: existenţiale; Investiţia in: spiritul uman, 
prin educaţie, are: consecinţe: inepuizabile. Dacă omul şi-ar innobila mai atent 
spiritul, atunci ei, Ce ce: ine de existenţa; sa. concretă ar fi mai uşor şi mai: 
bine 'realizăt. Forgá'omului mu derivă dintr-o: prestato, momentană: a 
exteriorului” care trebuie! piegátitá sau! exploatată! ‘de spitit; "superioritate sa 
| ţine Tai mult de' 0 disponibilitate funciară către” autonomie, specifică 
interiorităţii. Eul veritabil este cucerit a atunci când proptia note? CS, este 
' condusă spre ‘autonomie. "Omul poartă ] lumea. Jáuntric, spiritual … scrie 
Părintele, Constantin. Galeriu, (p-. 67). El. este dedicat. finalitátii, scopului, 
valorilor. Nu omul se. adaptează la lumea externă, ci aceasta se mulcagá 
conform unei finalitáti instituitá în spiritul său. ; 
Lumea valorilor fortificá interioritatea şi este céa care-l directioneazä pe 
individ spre cucerirea unei lumi veritabile, întemeiată pe, autonomie, pop 
"Dacă orice etică obligă la ceva “dincolo de om — notează Rudolf 'Éucken - 
acest suprauman este baza spiritualá cea mai profundă : a omului însuşi. O dată 
cu aceasta và dispărea « orice "posibilitate dé a înţelege ` morala: ca um jug 
oprimat sau ca 0 structurare Stereotipá . Pets „Activitatea noastră ar trebui să fie 
condiționată. de. impulsiuni ce vin. din intérior. Dar indivizii sunt integrați in 
structuri acţionale, şi îndemnați la fapte prin intermediul diverselor, sisteme! 
normative, "Fără, un.Scop superior. al. existenţei, subiective, lipseşte, vieţii un 
sprijin solid: şi orice consistenţă; ea nu „poate | deci, în ciuda.unci plenitudini a, 
exteriorului, să scape! unui vid si unei. disolutii interioare. (Faskon; 4912; Pu 
SCH Sim Gin Dia: 
Comuniunca spiritual realizată prin Lees nu ésté numai. de Ani 
intelectiv sau practic, ci este şi de domeniul afectivului. Fiinţa, umană: nu: 
descoperă frumuseţea Jucrurilor sau a raporturilor! decât atunci! Cänd o poartă 
in ea-insási, şi, de-abia:apoi 0 proiectează inafarä: Din acest motiv =: crede 


Rene. Hubert — - educata. este o lucrare de dragoste. “Finite se ipoteză. prin 


2 - Pedagogie si axiologie - cd. 133 17: 


Geer lor. inferioare şi se unesc prin sentimentele lor superioare. 


Educatorul nu dă, după cum educatul nu lasă să ia decât ceea ce au mai bun în | 


_ei-insisi. A face un corp comun pentru a ráspunde la toate chemárile dinafară 


este o primă etapă. A gândi aceleaşi lucruri, este o alta. A acţiona în comun 
este o a treia. Dar a simţi in comun este etapa supremă, cea care dă accesul 
decisiv in Societatea Sufletelor" (Hubert, 1965, p. 224). Comuniunea afectivá 
are drept efect consolidarea tráirilor fiinţei individuale a elevului şi pregătirea 
lui pentru. întâmpinarea sau. zámislirea frumuseţii şi dragostei. „Educaţia 
„pentru valori îl conduce pe elev până la acest prag. Ceea ce urmează, după 
. această primă spiritualizare, este opera individului î însuşi. 

` Spiritualizarea autentică a omului presupune atât iradierea exteriorului cu 
‘rațiunea sa, prin cercetarea şi căutarea fundamentelor, semnificatiilor, dar şi o 


concentrare înspre interioritate, prin trăirea afectivă a acestui exterior, dublat 


` / reflectat in interioritate. Actul gândirii se complementează şi se împlineşte 
‘cu / în sensibilitatea ființei. "A fi in stare să situezi o realitate care ne 
: inconjurá in unitatea gândirii şi sensibilităţii este, de bună seamă, o stare a 


“culturii, înseamnă să interpretezi faptele, pe care civilizaţia le simplifică, e 


redescoperind motivele acestei simplificări şi intreaga existenţă mişcătoare, 
„care constituie misterul infinit al existenţei” (Peretti, 1969, pp. 147-8). Cultura 


1 „consolidează interioritatea. care, CR rándul e creează şi E fondul ^ 


cultural. 


#2. Procesul educativ ca LJ 


“Educaţia este: o artă — crede Kant — a cărei practică are nevoie de a fi- 
perfecționată de mai multe generaţii. Originea precum şi mersul acestei arte- 


„este fie mecanică, adică fără un plan deliberat, fie raţională, orientată în mod 
premeditat. Se pare cà filosofului german îi convine mai mult varianta 
raţională de proiectare a actului paideic: "Arta educației nu rezultă 

„mecaniceşte din împrejurările în care învăţăm din experiență dacă un lucru 
oarecare ne este vătămător sau folositor. Orice artă de acest fel, care ar fi pur 
mecanică, ar conţine multe greşeli şi. lacune, pentru E nu ar urma nici un 
plan. Trebuie deci ca arta educatici, ca pedagogia să fie raţională pentru ca 
natură omenească să se poată dezvolta în aga chip ca să-şi poată îndeplini 
destinaţia" (Kant, 1992, p. 15). De altfel, unii autori contemporani definesc 


“pedagogia ca fiind "arta educaţiei” (Planchard; 1992, p. 42), respectiv aplicarea 


cunoştiinţelor 13 realizarea unui proiect, a unei concepţii. Educatorul trebuie 


sá dispuná nu numai de profesionalism stricto sensu, ci şi de inspiraţie, chiar . 


talent, Din doi profesori | la fel de bine prid in tehnica predárii, va avea mai 


„18 


mult succes cel caré dá dovadă de înclinații, vocație, hår. De dici şi ideea unei 


selecţii, a unui triaj iniţial pentru cei care vor să urmeze calea apostolatului. | 
"Avem dreptul, - sugerează Planchard (1992, p. 44) — să cerem anumite: 


aptitudini şi garanţii, să limităm alegerea la cei mai buni şi, deci, să 
restrângem libertatea individuală, când este vorba de profesiuni care au un rol 
social important". 


“Ca act prin excelenţă WEE educația este o acțiune venalis care 
poate: să facă loc, în anumite momente şi, unor desfăşurări imprevizibile, 
spontane, care pot primi, în funcţie de inspiraţia dascălului, semnificaţii şi 
valori pedagogice. Optimizarea procesului  instructiv-educativ este 


„ determinată de împletirea şi complementaritatea dintre cele două momente — ` 


rationalizare şi spontaneitate creativă — şi, nicidecum de o supralicitaro 
unilaterală a celor doi poli acționali. 


La fel ca orice artist autentic, care ţine cont de proprietăţile unui material -.- 


dat ce urmează a fi fasonat, profesorul. trebuie să ia seama de calităţile 


| persoanei, de, limitările contextuale pentru a “pune în formă" un "material" - 


unic şi ireparabil: persoana umană. Dacă în cazul artei, intenţionalitatea 


formei se află preponderent în mintea şi sufletul artistului, în situaţia - 


didactică: intenţia derivă şi din înclinația si tendinţa proiectivă pe care o 
prezintă educatul. Educatorul nu este Jä fel de liber precum creatorul. 


Imaginarul artistic debordeazá de multe ori sau se opune cu obstinatie ` 


constrângerilor externe. Educatorul, in schimb, racordează — conştient, de 


bună seama — intenţionalitatea manifestată deja la: nivelul: copilului sau 
tânărului. Trebuie să intuieşti şi să exploatezi direcţia posibilă de evoluţie a 
educatului, să ţi-o faci solidară cu scopul pe care tu, ca adult, îl ai in vedere. 


La nevoie, induci tu însuţi în cel educat un traiect al evoluţiei pe care el, de ` 


unul singur, nu-l găseşte. Chiar şi adepţii noninterven{iei preconizează un 
atare tratament. "Ia drum opus cu elevul tău — ne. sugerează Rousseau, 
aproape scandalizându-ne; lasă-l să creadă că el este stăpân şi fii tu de fapt 
intotdeauna stăpân . . . Fără îndoială că nu trebuie să facă decât ceea ce vreu, 


dar el nu trebuie să voiască i decât ceea ce voieşti tu să facă (subl. n.)" (Rousseau, 


1973, p. 100). Dacă există o superioritate a educatorului faţă de educat, 


aceasta constă în faptul că primul este pe deplin conştient asupra scopului, pe 


când al doilea actor nu intrezäreste (inta decât in mod confuz ş şi chiar aspiră 


spre ea în mod inconştient (Hubert, 1965, p. 311). 

.. Creativitatea profesorului intervine într-un .câmp. de acţiuni precis 
delimitate. Poate că în acest fapt constă şi „paradoxul creativităţii pedagogice: 
cu cát treseul este mai bine stabilit, cu atât intuiţia creatprului poate fi mai 


puternic valorificată. Numai într-un teritoriu în care liniile acţionale sunt 


trasate in mod clar, doar acolo momentele fericite, "intâmplătoare”, se 
convertesc în soluţii spontane ce merită a fi fructificate. în fond, creativitatea 


! 


OU E 
: X d 


didactică: nu. este decât: capacitatea; de:a regrupa. sisteme si Situaţii: actionale : 
Stiute in functie de un anumit: câmp de, posibilităţi; éa reprezintă racordarea si 


contextualizarea | mimerită a unui „ansamblu “procedural coerent; “desenat 
inainte,in detaliu: "e au si normele pati ieri "o 


m 


. Cum este. firesc; nu. se: I prevedea: totul: în materie. de: educaţie. 


“Tehnologismul, ca ipostază. a exagerării actului deliberativ,: "generează | 


monotonie: şi mecanizare, estompând. creativitatea: profesorilor şi elevilor, 


diminuánd. interesele; si: motivatia acestora; De. regulá, cei mai apreciaţi: 
profesori, „din „Punct, de; vedete ;, al. Tu AR Si „din; Beer 


TUUM ST, 


autonomie. (cn QUU “spirituală - in, care inspiraţia si, creativitatea, 
imprimă Strategiei paideutice valenţe, noi. “Nu te naşii educator, ci devii 
educator.. Ca şi în artä, înclinația originară, dacă eventual există, nu poate. face 


nimic qun nu se E SPUSĂ unui, LT de informare s şi formare adóevate. 
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^ Semnificitille termenului: de cultură: sunt: multiple: şi variabilei în funcţie 


de virtualele direcţii: de : interogare: "istorică, 'antropologică, "psihologică, 


„sociologică, culturologică, filosofică! ete. (1). Cuni însă este bine să'avem'o 
definiţie de-Jucru; “ne vom 'âpropia':'una "Care ni se’ pare funcţională in 


investigația de fat." De pildă, Declarația’ delà: Mexico; adoptată Cu ocazia 
Conferinței mondiale: asupra: politicilor! culturale, organizatä dé UNESCO in 


august 1982; propune'6 definiţie comprehensivä ‘a culturii, care merită à fi 

reținută: "Cultura: poate^fr: astäzi consideratä: ca un: ansamblu: de “trăsături 

distincte, spirituale ş Şi:materiăle, intelectuale şi afective, care caracterizează o 
societate sau un grup:sotial. Ea'iniplobează, pe lângă arte: $i litere, moduri de 
viaţă, ED ‘fundaméritale ‘alé omului, sistemele de: valori; tradițiile: şi 
* credinţele : Cultura dà omului capácitatea: de reflexie asupra lui-insusi..Ea 

„este cea card face! din noi ființe specific! ümané, ` 'rationale, 'critice şi! etic: 


7e angajate. Ea este cea care ne ajută să discerriem valorile. B să efectuám alegeri. 


Prin ca ORNA se: Torn SO? Or de eli II sere unoaşte caun porer 


ET rei 


pi ha şi creează opere care il transcend" (Declaration « de: Mexico . 
1982; p. 200). ” gaso i Ayi onnaa Puiu gerett QT es 
- Iniţierea; în cui: EI dobänidires instroméntélor culturalé sunt. en mai 


importante 'exiperiţe "pe^ care: $coala trebuie să le'îndeplinească acum si in . 
perspectivă. A şti să: te cultivi, să utilizezi'cu prijă facultatea de a judeca, de a 
 Tütiona, de a: distinge falsitatea de adevăr; răul de bine, urâtul de frumos sunt 
| calităţi, €e-trebuie formate! de- ch os SO TTA: această: Eon 'se 
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intensifică ea însăşi; de: îndată ce este stimulată. - La un moment:dat, nici nu 
culturâl,: odată interiorizat, trezeşte :noi nevoi spirituale! şi "deschide. alte 


posibilităţi. Cultura năşte cultură (2). rr 


Exprimate în modisintetic, şcoală are de îndeplinit; după unii analişti, trei 


TITTEN TEM pulpe Da 
De A iS A Vh r alitaka ca i 


obiective: iati f PO zm | 
.— de a prégäti individul pentru o anumită activitate benefici; — 


ij] 


a face educaţie. Noţiunea de "societate educativă” devine operantă în măsura 


in care asistăm la o coordonate şi împletire Stategică a politicilor educative cu. 


cele culturale, sociale, economice. Din acest punct de vedere, însăşi activităţi 


1 H 


culturale trebuie să incumbe mai multe dimensiuni educative, nu numaidecât 


condiţiile vieţii moderne, care obligă la o permanentă învăţare. "Şcoala este 


vn 


. apárent contradictorii: mai întâi, ea gë profileazä într-un orizont de 


ingiduie o apropiere faţă de um 
potenţialitatea de a se mula pe o situd 


“universalitate, cochetează cu transcendentul, caută esenţialitatea, şi apoi, — 


într-un cuvint, "achiziţionarea 'à "ceda: CH 
învăţare. un ai DIEGO THO MIU 
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Obiectul si atitudinea culturală se dovedesc a fi inepuizabile. Ele au o 


existenţă: contextuali;.. circumstantialä, dar „presupun $i-registre care se . 


CES PES 


“deschid infinitágii si perfectibilitätii din çare cultura — gradual — se 


. alimentează (3). Ea acreditează, cum ar spune Lucian Blaga, o nouá ordiné in 


univers, unà "duminecală", producánd o "mutatiune ontologică” si impregnând ` 


cu un nOu fior, cu o nová culoare "canavaua cosmosului" (4).. Cultura se 


incarneazá "materialiceste" în ipostaze limitate (genuri, stiluri istorice), dar ` 
.. prin potentialitatea infinită a interpretárifor, faptul cultural sporeste si trimite 


permanent. spre altceva care mereu i se ataşează, imprimánd-i noi funcțiuni. 


"Nu numai cá <este>-şi «va fi» — scrie Ernst Cassirer — dar in această ` 
. existenţă si devenire «va apare> încă ceva în plus. Această apariţie a unui! 
„„Ssens>, care nu este distinct de fizic, dar care prinde corp prin el şi în el, este 


„ factorul comun al acelui conţinut pe care noi îl desemnăm sub numele de 


<cultură>" (Cassirer, 1991, p. 123), ZA ^, e E | 
Valorile umane sunt socialmente comunicabile si. imbopátite.la nivel 


istoric. Orice cultură veritabilă va dezvolta şi o serie de valori sau norme 


_ Sociale, care vor determina rezolvarea satisfăcătoare . a unor conflicte 


P 


inevitabile sau vor regulariza, pur si Simplu, taporturile interindividuale. O 
ic va transmite prin intermediul educaţiei (5). ^— Si A 

.. Cultura nu se reduce numai la sistemul de valori ce face posibilă. viaţa 
socială sau la un ansamblu de cunoştinţe ori informaţii acumulate. Ea nu 
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dată dezvoltate aceste valori si convenţii sociale, comunitatea le va tezauriza şi. 


: poate fi formată numäi din sistemul de reprezentări , de norme sau din 


sistemul de expresii. Cultura este dintr-o dată LOGOS şi PRAXIS (Onimus, 


` 1973, p. 71). Este logos pentru că ea presupune o ordine, principii, o coerenţă 
“intelectuală, dar şi praxis pentru că ea nu poate să se "intelectualizeze" fără a | 
deveni sterilă: cultura vine din viaţă, este un produs al vieţii si.se întoarce spre | 


viaţa pé care o promovează. Cultura presupune deci şi o parte dinamică, 


acţionalistă, practică. Ea înglobează sistemul de acţiuni şi comportamente: 
„adoptate de uri individ sau de o colectivitate. Cultura materializată în actul de , 
` civilizaţie reprezintă apogeul şi finalitatea ei. Mai mult, ea reprezintă "puterea 
„de creaţie" (Commission canadienne ++» 1977, p. 89), atât in câmpul cultural 
: propriu-zis, cât şi în sectoarele conexe, de nu-şi pot declina filiatia sau chiar 
"momentele" culturale din propriile desfăşurări (6). Când economicul sau ` 


.. politicul sunt în criză, devine indispensabilă instalarea unui moment cultural: 
-spre economic (sau politic) prin cultură. ` 


. Cultura poate fi vizată ca acel liant, acel factor comun (chiar dacă îmbracă 


„expresii eterogene) ce înlesneşte consensul şi înţelegerea dintre oameni Ia 


scară mondială. "În spatele conflictelor noastre; politice şi al inegalitátilor 


noastre economice — constată Denis de Rougemont — sunt realităţi mult mai 
durabile şi mai profunde, care sunt culturile noastre în sensul larg, adică: 
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propriile. noastre maniere de gândire, de a simţi şi a crede: de a legifera, de a 
visa şi de a acţiona ... . Dacă noi, intelectualii, ce:nu avem o-altă putere, vom 
decide de a contribui la mai buna înţelegere politică, şi chiar'economică =, nu 
vom putea face aceasta decât lucrând la <ameliorarea terenului >. adică 
găsind mijloacele de a asigura o mai bună cunoaştere mutuală a culturilor 


noastre. Şi asta presupune; un. SR veritabil şi un dialog E M 


(Rougemont, 1990, p. 15). 


Adevárata culturá nu este un dar, un. răspuns, pe Aer, fabricat, ci o 


cercetare, o cáutare stimulatà de obţinerea unei satisfacţii incomparabile (7). 
„Departe de.a procura securitatea, descoperirea câmpului inedit al cunos- 


tintelor, intereselor, ideologiilor, gusturilor, are drept consecinţă trezirea - 


neliniştii, sfárámarea conformismelor şi: meţinerea permanentă a spiritului 


într-o stare activă. Învăţarea este cu atât mai fecundă cu cât ca se exercită * 
într-un câmp de tensiuni sau contradicții optime (încercări şi erori, trăiri” 


contradictorii, insecuritáti de moment etc.), care o supun la probă. În orice 


proces de incorporare a culturii este nevoie de ò anumită. experimentare şi 


redescoperiré: pe cont propriu. "A produce cunoaştere nu înseamnă a o 


inventa. Înseamnă a o organiza în felul ei, pentru a produce un sens care să fie. 


sensul propriu, cel al cunoasterii, dar un sens care se poate răspândi fără nici 
un fel de pierdere în transformările de cunoaştere şi în informaţie. Sunt, deci, 
grade diferite de producere şi de consumatie — mai ales, în toate demersurile 
de învăţare. Dar a face să primeze producţia de cunoaştere, înseamnă a se 
acorda un loc preponderent subiectului de instruit" (Lerbet, 1990, p.115) . 


O bună educaţie in spiritul valorilor culturale: îngăduie individului să se : 


raporteze la stimului culturali diverşi, alţii decât cei specifici culturii imediate 


Li 


de-insertie. Transcenderea datului cultural particular (färä a- l părăsi definitiv) 
este necesar mai ales în situaţiile multiculturale, când se: pune problema 


intelegrii si respectării unor valori neexprimate. Racordarea acum la 
universalitatea valorilor autentice ii va permite individului in perspectivá sá 
asimileze şi să se bucure de un registru mai larg de valori diferite, benefice 
tocmai prin complementaritatea lor cu cele achiziţionate iniţial. , 


După Jean Onimus (1973, p. 102), şcoala actuală este instrumentul unei 


culturi represive, ce menţine, într-o condiţie infantilă fiinţele care, în mod 
natural, sunt mai spontane şi mai active. Rolul şcolii este de a diviza unitatea 


„originară a fiinţei umane, de a separa capul de inimă, corpul de spirit, visul de . 


A" 


ratiunea ştiinţifică. Efectul şcolii occidentale asupra copiilor încă "intacti" din 
lumea a treia este producerea de "mici infirmi, buni pentru schizofrenie”. 


Chiar dacă autorul de: mai sus M sá age avertismentul sáu rămâne, 


+ 
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totuşi, un:semnal déalarmä. Ränile antrenate prin supraestimarea principiilor 
rationalitátii;:! eficienţei: si: randamentului: sunt: transformate 'în'calităţi, | 


instrumentalizarea elevilor cu 0 unealtă simplă, dar dificil de incorporat: a sti 
3 


cultură “incorporată /-incorporabilä, 'devenită acţiune, comportament. Nu 


Vë Eisen Ek OR 


 — Cultura dobândită, prin scoală; se supune unei. puternice. relativiză 


- 


cultural-al regimutilor autoritäre eliminá cu brutalitate ceea ce este conţinut 
universal şi uman (vezi statutele logicii, psihologiei, literaturii universale etc. 
in: învăţământul românesc de după cél de-al doilea război-mondial). Tocmai . 
această :deschidere; este:cea :pe:care:o contestă: învăţământul in regimurile 
autoritare (O. Reboul, 1977, pp. 175-6). oia OBETO SN SON ap 
Modul In care o societate selectioneazä; clasificá;:distribuie; evaluează şi 
transmite cunoştinţele prin învăţământ reflectă distribuirea puterii in sânul 
respectivei societăţi. Nu pot fi. neglijate "atributele: cunoştinţelor vue 
"construcţii Sociale"; care! induc, direct: sau- indirect, anumite stratiticări 
culturale: sau''sociale. :: În acelaşi: “timp, ` valorile do ‘conținut, incluse: în 
| programele :şcolare; reprezintă şi: o cale: de 3 gira trecutul ‘cultural; prin 
reinterpretările si reaşezările axiologice care nu.sunt: deloc: inocente: 
Lectutarea si transpoziţia:moştenirii culturale constituie o:miză conflictuală 
(vezi recentele anliza'realizate de Forquin, 1991;:pp. 16-18); De accea, cultura 
incorporată de individ se constituie în factor al diferenţierii şi al adânicirii 
unorideosebiri sociale sa economice. Încercând'să demistifice aptitudinea şi 
darul înniăscut, Pierre Bourdieu (1988; pp; 72-7) sugerează faptul ci, de multe 
ori; potentialurile:diferite de învăţare“ ale elevilor se datorcazä preexistentei 
unor'căpitaluri culturale diferite în mediile de formare ale ind ivizilorinmucd: 
Sociologul fràncez distinge! trei forme sau 'stări disimulate alc trasmi urii gi 
| reproducerii'că pităhătuii cultural 20272 si „tg Io sait igo 
ooa stare incórporatd; aflată în dispoziţii durabile âle orgánismului care : 
presupun investiţie de:timp si o lucrare ăsupra propriului'cu; acest capica! este 
un o aveg devenit'a fi; o proprietate făcută corp, devenită parte inteprantii 4 
persoanei. un habitis; ăcest capital "personal" nu este achiziţionat instantane 
(precum banii sau un titlu de nobleţe), prin dar sau transmitere ereditară; ci ` 
prinitr-un efort propriw îndelungat; este singular şi se atrofiază sau dispare o 
dată cu purtătorul său (cu capăcităţile sale biologice, memoria sa etc.); i: 
— Stare lobicctivă, “identificată în: suporturi: materiale — cărţi, : picturi, 
monumente = "transmisibile prin: materialitatea lor, este: mediul cultural cé 
exercită influențe ‘éducative “prin “simpla lor prezenţă; de aceea, aceleaşi 


ca 


investiţii” educative: vor avea: randamente. diferite st in functie de: capitalul 
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cultural prcexistent ^ 277 LA ab acido "ok sa x Ur rU RF 
^ stare istitutionalizütà, manifestată în-titlul şcolar, brevetul de competenţă 
juridic “garantat ! (diplome); "` această competenţă statutar ‘recunoscuta. 
inlesneste convertibilitatea câpitalului cultural în cel ECONOMIC. ii ti 
"Cultură unei individ; in zilele noastre, trebuie raportată şi la domenii:de ` 
activitate din cc in cé mai restrânse. Dată afirmám despre cineva că Ié up. 
om cult, trebuie să precizim in care sector anume’ prezintă © competenţă 
Culturalä. A fi cultivat înseamnă à domina şi a utiliza in mod original anumite” 
instrumente gi cunoştinţe pentru a înţelege si a cunoaşte mai profund” lumea. 


25 


„După Gaston Mialaret, la stadiul de om cultivat se ajunge prin patru cicluri de 
^DTOSLeS: 9 =: Mme a | ` e yer Ta 
A -insugirea arsenalului instrumental de bazá pe care se cládesc deprinderi 
superioare: a sti să scrii — pentru a face literatură, a fi capabil sä socotesti — 
pentru a face matematică etc; - ` Aa Pn RC ME D 
. ..-7 folosirea cunoştinţelor si instrumentelor culturale dobândite pentru a 
„exploata si desteleni alte orizonturi: spirituale; descoperirea de noi situaţii în 
care cunoştinţele pot fi fructificate; ` j a pe 
=< — stabilirea de relații, analogii şi . diferenţe, precum. şi sintetizarea 
cunoştinţelor dobândite din varii domenii; realizarea unei reflexii filosofice, 
. pentru că un om cultivat nu poate să nu ajungă până la punerea în chestiune a | 
„ temeiurilor gândirii şi faptei sale; |— ^^. ^ on lata d raba Și 
- introducerea de noi cunostinte; descoperirea de noi teritorii de 
investigaţie, inventarea de unelte şi metodologii inedite etc. (Mialaret, 1981, : 
(ee fue Bo ono ml gi a | äi | 
<: Strategia metacognitivd (meditatia gándirii asupra gândirii) face parte din 
- vevantăiul tactic care facilitează dilatarea marjei de autonomie a educatului. 
. "Dacă cei care învaţă îşi conştientizează propriile procese de pândire şi 
. Strategii de învăţare, ci pot nu numai să-şi crească repertoriul acestei stratepii, 
ci — de asemenea — să cucerească o măiestrie conştientă, ştiind când merită a fi ` 


H 


 Selectionate şi aplicate. Aici este, poate, cheia transferului şi a generalizärii" 
(Freemen, 1993, p. 71) O bună educaţie este cca care se deschide unor situaţii 
noi prin transferarea cunoştinţelor Sau strategiilor. "A ajuta elevul să ` 
deceleze similaritátile între probleme şi soluţii este. un element esenţial al: 
învățării in orice situaţie, şi aceasta trebuie să fie inerentá oricărui. tip de 
învăţământ" (Freemen, 1993, p: 133). ^ |. a E Ee 
„+ “În planul acţiunii educaţionale, nu impunerea valorilor este cea mai bună 
Strategic. Este de preferat să se acţioneze indirect, prin crearea şi stimularea 
trebuintelor pentru valori, în. aşa fel încât elevul să adere la ele pe-o cale 
- "naturală". Valorile nu se impun, ci se caută, se întâmpină şi se percep. Spaţiul de' 
| - aşteptare şi orizontul trebuintelor sunt cele care trebuie formate prin änumite 
„mijloace educative. Fără acestea, cultura va rămâne un conglomerat. de idei 
abstracte, lucruri. despre care toată lumea vorbeşte, o aspirație fără nici o 
perspectivă. O valoare nu se propune | impune prin contrast sau în defavoarea 
alteid. Se cere formată conştiinţa coabitării şi interdependenţei valorilor diverse, 
„chiar conflictuale, prin reliefarea specificităţii fiecăreia. Chiar şi valorile negative 
pot fi resemnificate în acest context. Promovarea unui învăţământ maniheean, 
mai ales în: domeniul valorilor, nu este decât o formă ascunsă de indoctrinare ` 
şi o ipostază perversä a educaţiei. - a AME. dim fel e tie 
Formarea unei conştiinţe axiologice, caracterizată prin aspiraţiă pentru 
„valori, şi disponibilitatea pentru valorizare, a apetitului spre transcendenţă, 
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adică a (EDS! ieşirii din imediat, de dieere faţă de un perimetru 
existenţial limitat, de permanentă fundamentare şi intemeiere a ceva într-un 
orizont de stabilitate si autoritate valorică, dar şi a atitudinilor sau 
comportamentelor corespunzătoare acestor planuri ideatice E a fi obiective 
cc devin prioritare in zilele noastre. 

- Mutarea accentului actului paideutic spre potentialul spiritual al fiinţei 
umane, "descoperirea" spiritualităţii şi. a valentelor ei, punerea în valoare a 
autonomiei personale, a implicării în realitate şi în facerea de sine, toate 
acestea pot preîntâmpina pretenţiile malefice ale unei ideologii şi educatii 
"totale", care, o ştim prea bine, işi propune să stăpânească întreaga gândire şi 
viaţă intimă a individului. "O veritabilă educaţie nu poate fi totală pentru că 
ca vizează să-i formeze pe tineri să treacă dincolo de ca, de a se educa ei în şişi. 
Mai mult încă: cel mai bun semn că învăţământul nu îndoctrinează este că cl 
dă elevilor săi dorinţa; de a invä{a mai mult şi posibilitatea de a face acest 
lucru ei înşişi, cá le permite nu numai cunoaşterea, ci şi dorinţa de a cunoaşte 
(Reboul, 1977, p. 196). Sau cum spunea Vasile Pavelcu, educaţia omului se 
face ca el să nu aibă nevoie de educaţie; menirea procesului educativ este de a 
- Aet desfiinţa pe sine. Dar câţi dintre noi PL St acestor chemări? 


4. Educaţia í in era "postmodernă MEN 
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Postmodernismul se vrea mişcarea . de deconstructie, de sfărâmare a 
icrarhizárii de cunostinte sau valori, à tot ceca ce contribuie la formarea unui 
sens, a tot ceca ce a constituit o paradigmă sau model (8). Cum scrie Georges 
Baladicr, modernitatea actuală "este o aventură, o avansare spre Spaţii sociale 
şi -culturale într-o mare parte necunoscute, o progresie ` într-un. timp al 
rupturilor, tensiunilor şi mutaţiilor. Trebuie să înveţi să devii explorator al 
acestor vremuri, pentru a nu fi totalmente. supus, şi să consimti la o 
. relativizare a forțelor | individuale. care vor conexa puterea proprie cu. 

întâmplarea. Cotitura antropologicá aduce O experienţă în serviciul acestei: 
invätäri. Aceasta poate să contribuie la orientarea parcursului, căci ea 
constrânge la a te trasforma pe măsură ce se efectuează descoperirea locurilor | 
marii transformări" ( Balandier, 1985, p. 266). Postmodernismul exprimă o 
realitate fragmentară şi o temporalitate glisantá. Cultura imediatului şi 
elemerului este revelatoare mai ales sub aspectul mijloacelor de expresie: arta 
cinetică, happening-ul, refuzul de a crea ceva precis şi definitiv. ' 

Cultura postmodernă’ este puternic amalgamatä si reprezintá un teritoriu 
priclme de manifestare a individualismu! ui. "Diversificând posibilităţile de 
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álegere; lichefiind “reperele,:minând sensurile univoce si valorile superioare: 
ale modernităţii; se. structurează: o. cultură personalizată , sau pe măsură, 
permiţând atomului: socidl .de::a. se. emancipa: de, corsajul disciplinar" 
(Lipovetsky, 1983, p. 14). La scara istoriei, arta modernă este un. mod de.a 
"provoca o cultură experimentală si liberă, o creaţie deschisă şi. nelimitată, o 
ordine a semnelor: în. revoluție continuă, o cultură strict individualistà ce 
urmează mereu. à fi reinventatá. Postmodernismul ascultă de acelaşi destin ca 
şi societăţile deschise, având ca obiectiv lărgirea fără încetare a posibilităţilor 
„de alegere şi de combinare. Societatea actuală, moravurile, individul însuşi se 
mişcă mai repede, mai profund” decât avängarda ` începutului! de secol; 
. postmodernismul este tentativa de a reinsufla un dinamism al artei, mlădiind 
şi demültiplicànd regulile salé.de funcţionare, în conformitate cu o societate 
cé este reglementatà ea însăşi de o regie flexibilă şi opțională (9). © | 
` Dopä: Alain Finkielkraut doàr principiul plăcerii — ca formă postmodernă : 
á-interesului: particular — rămâne: diriguitorul vietii spirituale.: "Nu. mai este 
vórba de a constitui oameni. ca subiectirautonomi, ci: este: vorba dea le 
satisface poftele imediate, de a-i distra la un cost: mic: Conglomerat dezinvolt 
„de nevoi pasagére si aleatorii, individul:postmodern a-uitat că libertatea este 
-altceva decât putereá:de.a schimba o determinare, iar cultura este mai mult 
decât o pulsiune care trebuie satisfăcută” (1987, p. 166). | 


- Cum se poate răspunde la această realitate? Printr-o "postmodernizare" a 
şcolii — răspunde. acelaşi A. Finkielkraut, adică printr-o mai puternică 
"reconciliere" a şcolii cu "viata".aga cum este ca. Nu e nevoie pentrü-realizarea 
-gcestui deziderat decât "a-i învăţa tinereţea pe tineri” (p. 171), adică a folosi 
cultura /decantatá: de experienţele Jor specifice, (considerată, de „adulţi ca 
subcultură) drept intermediar şi mijloc de calchiere a; marilor experienţe ale 
omenirii. Dar cum să, impachetezi”, gramatica, istoria, metematicile sau alte 
niaterii:: fundamentale sin muzica. rock ori, banda . desenată? „Nici . chiar 
informatica, ;prininsinuările,ei sub.formá de, joc, nu reuşeşte prea mult pe 
această linie. iS Cw [iba în iii e GER eme d POIL TT i US i 
o: Dincolo de malitiozitatea cu.care autorul de mai sus incearcä sá rezolve o 
problemă, de altfelpertinentä,. merită să, reținem, sugestia pe care o. face cu 
privire la deschiderea. conţinuturilor învăţământului spre valorile. specifice 
 tinerâtului: Mai ales cä aceste valori sfidează unele. rigori ca, de :pildä, 
` "tribalisinul"- scrierii. şi cuvântului. inert. în favoarea. oralităţii ai. fluentei 
. Spírituale. "Cultura; în;sens clasic, are dublul inconvenient de a îmbătrâni | 
indivizii, înzestrându-i'cu o.memorie care o întrece pe cea a propriei biografii, 
si: de: a-i:izola, condamnándu-i.sá spuná Eu, adică de. a-i face sá existe ca 

limbajului, muzica. rock înlătură aceste 


„persoane distincte: Prin distrugerea. 'ock inl 
două :rele: chitarele: abolesc memoria, căldura, Táspánditoare. promulgá un 


ant ee leagă fiingeleiseparate; extatiquement, le «jez se dissout dans le Jeune 
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. (subl. n.) (Finkielkraut, 1987, p. 173). Cultura Par desfásoará-o morală 


dinamică, necanonizată, permisivă, deschisă. Ea promovează un am dal al 
recunoasterii si identificárii pentru categorii largi de tineri. 2 | 

De altfel, opozitia scrierea / oralitate este este coextensivä cu altele, 
precum şcolar / loisir sau elite / mase; Dacă până în prezent valoarea culturală, 
a fost preponderent legată de primii termeni (scriere, şcolar, clite),'din care 
aceasta ar emerge, astăzi nu-mai pot fi eludati termenii 'secunzi. (oralitate, ` 
loisir, mase), care: ‘au dobândit largi valenţe: formative şi; ca atăre, webuie 
despovátati de pretinsele conotaţii  depreciative. Impactul” educativ. este cu 


atât mai mare cu cât structurarea valorilor sc. icalizează” pe Axa, oralitate. (sau 


imagine) = - loisir — mase,. prin. propensarea unof. expresii, | culturale. mäi 
sincretice, rnai. compozite,. mai "populare". Trăim, într-o lume. post- -literará, 
electronic, vizualá. Se poate Observa. la tineri o abandonare, a, livrescului. în 
favoarca ludicului electronic. sau a artei. video. ES accentuează, comunicarea 
nonverbală, .gestuală,” vestimentară, muzicală. "Subcultura". tinerilor dispune 
de o industrie proprie: de veşminte, coafură, „dischete, video clipuri; posturi 
specializate, de radio sau. televiziune etc. Din păcate, m medierea dintre noile 


 expresii culturale. şi. tineri: nu este asistată îndeajuns de instituţiile educative, 


iar continu urile: transmise, pins aceste NUAGE: sunt, = deseori = „discutabile 


TENTE 


cultura Loterie Aici se vehiculează un anumit limba. sc excrscazá 
diferite. roluri, se forjeazá 0 normativitate inedită, se tezaurizcazá un. "folclor" 
şcolar, pescurt, se probează $ şi se avansează valori proprii, depozitate, de cele 


mai niulte ori, în conținuturile latente, ascunse. Comportamentul, elevilor se ` 


configureazä şi în funcţie de vectorii axiologici care gircazá "subeultura" şcolii, 

a grupului- clasă; Are“ loc un proces de 'conturare şi de apärare" 3. unui 
perimetru de valori cu totul particulare. "Fiecare membru al grupului! dévine 
astfel un 'gàrdian' 'al valorilor comune, supraveghetori al păstrării purității, 

garant pentru eventualele mezaliante. Reproducerea capitalului social este 
deci supervizată, schimburile "legitime sunt filtrate, aprobate, cele. HEGER | 
sunt -exclüse. Legăturile. convenabile. sunt susținute, se promovează. ocazii 
pentru a. intàri aceste relaţii, (seric culturale, cercuri, ateliere, de créatic) E totul 


pentru a afirma, consolida, prelungi, pentru a conferi competenţă - = ştiinţifică, JE: 


culturală socială. Instituţia educativă devine astfel un mediu social privilegiat! 
(Neculau, :1992, p. 01. Un mediu care aspiră, prin reprezentanţii. sái, să 
invadeze socialul,: dar: care este stopat sau filtrat: prin vectori. Drini cu. 
EE dar care Sunt mult mai Ae A AES : | NIU 


"TA: LA sou! D DET 
we OLGA NUL LAN ENT R ONE O 
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"5. Geneza scopurilor educaţiei: 
„dezbateri si dileme ` alte 


[SY educației este atins atunci când individul: ajunge la acea 
 autononomie care-t face sá.fie.stápán pe propriul destin şi pe propria 
personalitate. Personalitatea nu este o stare care se poate contura definitiv, 
„Static, prin. educaţia. eteronomá. O. parte din trăsăturile personalității este 
formată direct, prin educaţie, dar o bună parte: din calităţile individuiui este 
opera propriei formări — formare care depinde, în ultima instanţă, de calitatea 
l educației, inițiale. Încât, vom fi de acord cu Maurice Debesse care afirmă cá 
"educaţia nu-l creează pe om; ea îl ajută să se creeze" (1981, p. 112). 

Cât priveşte aspectul procesual al demersului educativ în direcţia 
exigentei autonomizării spirituale, sunt destule; voci care ne averiizeuză în 
legătură. cu necesitatea redimensionării sau a schimbării paradigmei 
educaţionale clasice. Astfel, J. W. Botkin şi colaboratorii săi (1881, pp. 26-71) - 
- faco disociere interesantá intre învățarea de menţinere şi învăţarea inovatoare, 
-ipostaziind ` virtuțile acesteia din urmă. Societăţile tradiţionale — arată autorii 
` invocati — au adoptat un tip de învăţare de menţinere, care pune accentul pe 
„achiziţia de metade şi reguli fixe, pentru a putea face faţă unor situații 

cunoscute şi recurente. Acest tip de învăţare este menit să asigure 
. funcţionarea unui sistem existent, a unui mod de viaţă cunoscut şi stimulează 
„abilitatea noastră in 4 rezolva. probleme. date şi a perpetua o anumită 
„experienţă culturală. În condiţiile în care apar şocuri existenţiale, schimbări, 


„„. rupturi, este nevoie de un alt tip de învăţare, aşa numita învăţare inovatoare. 


„Aceasta are menirea de a pregăti indivizii şi socitátile să acţioneze in situaţii 
noi şi presupune calităţile autonomiei (a nu mai avea nevoi de alţii) şi 
integrării (a accede la o gândire. holistică, ce este: capabilă să .conexeze 
operativ informaţiile recent intrate în circulaţie). În timp ce: învăţarea de .- 
mentinere tinde sá ia drept inatacabile valorile inerente statu-quo-ului şi să 
treacă cu vederea toate celelalte valori, învăţarea inovatoare trebuie să fie ` 
dispusă să pună la i încercare valorile, scopurile şi obiectivele fundamentale ale 
"oricărui sistem. Este adevărat că marile schimbări existenţiale se produc pe 
“baza unor viziuni inovatoare. Progresul se face nu prin întârzierea în canoanele 
obignuintei, ci prin transgresarea scu contestarea traseului bătătorit.. Istoria 
“progresează prin partea proastă a lucrurilor — spunea Hegel. Întotdeauna 
revoluțiile (cognitive, sociale) le fac oamenii incomozi. Vom înţelege, de aici, 
că ambele tipuri de învăţare. sunt benefice, cu condiţia conducerii celor care - 


 - învaţă către acel traiect al învăţării care este în concordanţă cu sarcinile, : 


„conținuturile şi finalitä{ile educaţiei. Se pare cá in multe împrejurări ale: 
Te Mear educaţia inovatoare este mai SE | 


PR E, 


Soluţia realizării autonomizării spirituale a elevilor trebuie să vină nu 
numai din partea educaţiei institutionalizate. Astăzi, obiectivele educaţiei şi 
procesele educative sunt atât de complexe încât numai o colaborare a 
eforturilor intreprinse de mai multe instituţii, concretizată în ceea ce unii au 
numit “cetatea educativă" (Faure, 1974, p. 225), prin "redistribuirea" 
învăţământului către mai mulţi factori, ar putea propensa actiuni ale căror 
„rezultate să fie multumitoare. Încât, o restructurare a atribuţiilor diferitelor 
compartimente ale socialului, vizavi de cerinţele eduvative, pare a fi de bun 
augur. Desigur :cä această restructurare este dificilă, problematică şi 
presupune, cum sugerează unii analişti (Sicinski, 1984, p. 226), o repândire şi 
o corelare mai adâncă dintre politicile şcolare, culturale, economice şi sociale, 
la nivelul ansamblului societal. De pildă, nu numai că şcoala Ar trebui să 
accentueze mai mult asupra valorii "instrumentale" a educaţiei, ci si 
instrumentele culturale transmise prin anumite instituţii, altele decât şcoala, ` 
trebuie să se reconvertească în surse educative explicite, care să modeleze şi să 
formeze personalitatea. Contextul cultural — şi prin extensiune şi cel social — 
trebuie astfel redimensionat încât el însuşi să inducă influenţe educative ` 
directe, vizibile. Unii autori:merg atât de departe in maximizarea. capacităţii 
educogene a unor instanţe sociale încât cer deşcolarizarea societăţii. Ivan ` 
Ilich, un prelat şi pedagog american, mânat de un optimism exagerat faţă de 
forţele individuale şi de un pesimism adânc faţă de şcoală ca instituţie, 
propăvăduieşte (himeric) o societate fără şcoală, in care educaţia s-ar realiza 
prin intermediul unor "prilejuri educative” ineficiente sau chiar imposibil de 
acceptat (Hannoun, 1977). Oricât de mult s-ar face această redistribuire şi 
glisaj al funcţiilor, şcoala trebuie să rămână instituţia fundamentală, în care se 
"vor pune bazele unei educaţii iniţiale, sistematice. Realitatea contemporanä 
demonstrează că rolul şcolii nu numai că nu s-a diminuat, ci a devenit mai 
important şi complex, tocmai datorită necesităţii - impletirii si. corelärii 
funcţionale a acesteia cu alte segmente ale socialului, posibile de a realiza, 
secvențial şi corelat, sarcini şi acţiuni ale instituţiei specializate care rămâne, 
în continuare, şcoala, Kr rg A La De i | atb, 
Însuşi contextul social şi cel global comportă numeroase modificări, 
„Structurale şi funcţionale. In condiţiile libertăţii de expresie, ale ` 
democratizării vieţii sociale, ale liberei circulații; ale dispariţiei unor linii nete 
de demarcaţie: (interstatale, interetnice, interconfesionale etc.), educaţiei. îi 
revin sarcini inedite şi dificile. Educaţia interculturală, în contextul migraţiilor 
$i al coexistentei în acelaşi spaţiu a unor expresii culturale diferite, pare să fie 
de mare actualitate după unii autori (vezi Jones şi Kimberly, 1989, Rey, 1993). 
Cu todte că societăţile devin multiculturale, sistemele educative rămân rigide, 
adaptate la situaţiile monoculturale. Continuturile şi stratcgiile didactice au 
in coritinuare uh caracter etnocentrizat (sau sociocentrist) şi predispun mai 


f IENA 


^ iviré 


degrabă la o:"ghetoizare!, decât la; deschidere şi, comunicare 'interculturală. 
“Modalităţile, de. relationare. la culturile "vecine" ;sunt.—, mai, degrabă —.de 
factură exotică, artificială, caricaturală, Educaţia, pentru şi într-o Europă (sau 
lume) unită trebuie, să cultive valori, precum, torelanta, respectul mutual 
„credinţa în egalitatea sau complementaritatea culturalà, şi arc ca sarcină, din 
„acest purict de vedere; universalizarea eventualelor diferenţe spirituale sau : 
„valori locale, pentru 6 mai bună comunicare gi'Convietuire (vezi infra, Cap. 
MA HER HOUSE E SIE oa SKS Aeon | HOTEL ee d EMIT 
Beni: Viitor, obiectivele educației trebuie säi fie 'infüzate de 'conotatii 


Y 


d SES y ITE. 
AU: IEC NOLENS] Mii 


Culturală. Programeie de dezvoltare trebuie să fie elaborate ținând scama de 
diversitatea culturilor şi a interacțiunilor culturale cate există între populaţiile 
din interiorul Apel țări sau între diferite regiuni ale:lumii. Această obligă la > 
i nei mentalități hôlistice; planetare, căpabilă să integreze părcursuri ' 
áctiónale segmentare. Începând cu anul 1986, UNESCO gi ONU au avansat 
un-prôgram global intitulat Deceriie mondiale dd: developpémeni Arel ce 
 vizeaz&' perioada 1988-1097. Acest::plân' de anvergură favorizează: o- nouă ` 
filosofie acţionălă, mai atentá la aspectele calitative şi umaniste at de/voltăiii 
civilizaţiei conte iporane, la dimensiünile culturale ale'mutăţiilor economice 
şi sociale: Tn acelagi timp se promovează ideea-difuziunii' prin educaţie a^ 
mie a fi incorporate, cunoscute, respectate 


PI A Lăcă PANNE 
PEL LH HE AE YI 
d d 


-modelelor culturale secvențiale, de 
CAT T dE 


"de către toţi indivizii: i vi i ana mulo nu gibt 
—l'Obiectivelé culturale ale educa iei pot: fi atât explicite; cum gun cele. 
reliefate: mai: sus, dar işi implicite, difuzate- în acţiuni “şi Dp : didactice : 
"curente. Acestea din urmá sunt mai puţin evidente şi cuanti icabile; dar: foarte, 
necesare. Ele.sunt. dimensionate si realizate. de profesori. si educatori: prin. 
 gesticulaţiile paideutice cele; mai ` elementare, Fixarea. acestor. obiective. se. 
realizează, fie, prin strategii. globale. sau regionale, fie la nivelul; sistemelor de. 


educaţie sau. Chiar, 


ROSE CURE: 


V. Xe. AE à 


ja nivelul agezámintelor de. învăţământ. Sub, aspectul, 


efectelor, obiectivele. pot fi relevante sáu irelevante, în funcţie de gradul de, 


adecvatie la realităţile şi nevoile, indivizilor sau. societăţilor. Transferurile. 


itre sisterne diferite “trebuie réalizate eu: circumspectié: Căci ‘obiectivele ` 
culturale ale educației nu sunt dictate de o exterioritate spatip:temporará;.ci i - 
| sunt impuse: de: o ;geográfie:spiritualá:concretá. iAceastà:; din: urmă sustne, 
alimentează si inerveazá:o.educatie:ale cárei rezultate se. repercuteazá asupra - 
 premisclor..culturale.. Ca într-un; sistem. de vase: comunicante, cultura. St M 


“educaţia se stimulează. -şi sporesc necontenit, în; beneficiul individului, $ M 


umanițăţii intregi... uree ai citat) aliat Le OMR riore De 
sitas sul GIO S TL i Ea JE QNS GIN bobo nl Iota lot 2 
. to Note si referinţe. - j ; "ug GALE AIR rap a 
| UO d» E STA str er, et ye D E e T D 


` * (1) Évocäm, totuşi, un punct de vedere privind definirea culturii care ni se pare interesant. H 
Jean Ladriere, un filosof si sociolog.al culturii, consideră cültura'ca un ansamblu ` format din: 3): 
sisteme de reprezentári, b):sisteme normative, .c); sisteme; de expresii şi d) sisteme de acţiuni. 
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 inoportuné sau forțate; de valori, comenzi, strategii, metode didactice etc: M 


Sistemele de reprezentări.cuprind ansambluri conceptuale şi simbolice prin care diferitele grupuri 
ale colectivitätii tind să se integreze şi să interpreteze lumea, îmbogăţindu-şi cunoştinţele si 
tacticile actionale. Sistemele normative se referă la ceea ce tine de valoare, iar pe această bază 
sunt apreciate acţiunile şi situaţiile şi sunt justificate practicile concrete. Sistemele de expresii 
cuprind modalităţile materiale şi formale prin care reprezentările şi normele îşi găsesc 
întruchipările concrete la nivelul ` sensibilităţii sub forma unor forme semnificative 
multidimensionale. Sistemele de acţiuni sunt acele medieri tehnice privind mediul natural, dar si 
acele mijlociri sociale prin care colectivitatea se organizează în vederea administrării propriului 
destin (Ladriere, 1977, pp. 16-17). à 


(2) În 1931, Silvestru Găină, profesor la Universitatea din Cernăuţi şi mai târziu la cea din 
laşi, scria următoarele: "Cutura nu este o entitate, o realitate dată, ci un continuu proces de 
creaţie, atât în aceste trăiri postcreatoare şi empatice, cât şi afortiori, în dinamismul nestăvilit al , 
argumentării de fond şi forme care nu sunt integral fundate in antecedente, al adáugirii din nimic 
si din prisos" (Contribuţii la problema culturii formale, in Revista de pedagogie, Cernăuţi, 1931, vol. 
I, p. 8).. "s j : 


(3) Unii autori întrevăd două aspecte ale culturii, intim legate între ele: cultura cu c (mic) şi 
cultura cu C (mare). Prima ipostază cuprinde un ansamblu de activităţi sau de relaţii sociale de 
fiecare zi pe care cei mai mulţi dintre noi le realizăm în mod inconştient şi nu le exprimăm verbal. 
‘A doua ipostază a culturii se compune. din elemente purtătoare de universal, precum 
reprezentările simbolice sau activităţile alese (literatură, pictură, balet etc.). Prin cumularea celor 
două trăsături, se ajunge la o definiţie "practică" a culturii: "Cultura este un sistem de valori 
dinamice format din elemente achiziţionate, precum postulate, convenţii, credinţe şi reguli care. 
permit membrilor unui grup de a avea rapoturi între ei şi cu lumea, de a comunica şi de a dezvolta 
capacităţi creatoare care există potenţial la aceştia” (Commission canadienne pour l'UNESCO, Une 
definition pratique de la culture, în CULTURES, vol. IV, nr. 4, 1977, p. 90). v 


(4) Vezi Lucian Blaga, Opere, vol. 10, Trilogia valorilor, Ed. Minerva, Bucuresti, 1987, p. 510. 


(5) După George E. Pugh (1980), în societate ar fiinţa trei seturi de valori cu o asemenea 
funcţionalitate: 1) valori personale, cele ce {in de sistemul de valori individuale, 2) valori culturale, : 
care se referă la standardele normative şi cutumele ce garantează funcţionarea normală a unei 
societăţi şi 3) valorile filosofice şi religioase, care (in mai mult de gândirea şi simţirea intimă a 
individului şi care îi asigură acestuia un echilibru şi o independenţă faţă de constrângerile 
exterioare. Vezi articolul autorului citat, Behavioral science and the teaching of human: values, în 
International Review of Education, 2 | 1980, număr special cu titulatura Problems of teaching moral" 
values in a changing society. N - * ; 


(6) "Propriul culturii — scrie Jean Onimus — este de a fi mediatoare între stabilitatea stării 
naturale şi dinamismul dintr-o dată destructor şi creator al spiritului. Prin această mediere natura 
se ordonează conform spiritului, iar aceasta se încarnează într-un timp şi într-un loc: este 
activitatea simultană de spiritualizare şi încarnare care îşi face loc între datul obiectiv, istoric şi 
perpetua nevoie de depăşire" (in Mutation de la culture, Emerggence d'une alienation, Desclee de 
Brauwer, Paris. 1973, p. 84). i ; : 


(7) Cultura occidentală actuală se caracterizează prin predispoziția ei de a se pune in 
chestiune. "Cultura noastră este imperfectă, dar ea ştie acest lucru. Contrar multor culturi de 
astăzi, ea poate să accepte criticile fără a se simţi în pericol de moarte; ea se poate schimba, inova, 
fără a se distruge. Toţi cei care se închid într-o apărare sperioasă şi răutăcioasă contra altora mi se 
pare că neglijează ceea ce constituie valoarea unei culturi: a se putea schimba fără să se nege, a se 
putea deschide fără a pieri" (Reboul, 1991, p. 10). | 


B Pedagogie şi axiologie - cd.133 9 : 33 


(8) Chiar şi discursul pedagogic pare să fi intrat într-o eră nouă. Nu numai prin descoperirea 
unor noi topici (interculturalitate, interdisciplinaritate, critica socială etc.), dar chiar si prin nivelul 
explicativ şi interpretativ, pedagogia se alătură paradigmelor postmoderniste (vezi. Stanley 
Aronowitz, Henry Giroux, Postmodem Education. Politics, Culture, and Social 
~ Criticism, University of Minnesota Press; Oxford, 19912 e 9 0 ss rer 4 
(9) Postmodernizării i se poate ataşa însă şi unele conotaţii pozitive. De pildă, această etapă 
ar putea fi asimilată unci modernizări inteligente (înțelepte) si viabile, mai ales în ccea ce priveşte 
doimesticirea si umanizarea tehnologiei, a „aplicaţiilor ştiinţelor. Această fază ar cere un nou 
management tehnologic, o absolvire a tehnologiei de ideologii actionale nefaste, dorite de oamenii 
rău intenţionaţi. 
i lan a moyen terme (1990-1995), plan integrat celui mai 
sus-men(ionat — va trebui că contribuie la continuitatea si reînnoirea societăţilor. Faţă de evoluția 
lor rapidă si a compexitátii crescânde, faţă de accelerarea si parcelarea cunoaşterii şi a aplicaţiilor 
ti, educaţia trebuie să păstreze dimensiunea umanistă a întregii dezvoltări veritabile şi a valorilor 
toleranţei, solidarităţii, respectului şi deschiderii spre altul; accentul va trebui să fie pus: pe 
contextul inter-cultural al tuturor formelor de educaţie" (Troisieme plan . . . , 1990, p. 36). . 


— (10) "Educaţia = se spune in Troisieme pla 


| EXCURS ISTORIC <> 
“| ÎN FILOSOFIA VALORILOR. ` 
-ŞI ÎN PEDAGOGIA CULTURII 


- 


Reflexiilé despre valoare şi despre rolul acestora în educaţie, : 


pedagogi. Vom. încerca să. reliefăm acele puncte de vedere avansate de unii 


gânditori, care pot fi fructificate cu pedagogia orientată axiologic: 


` ipostaziază aspirația umană către o calitate ontologică fundamentală a fiinţei, 


precum Binele suprem là Platon sau alte valori superioare care l-au făcut pe 1 
Aristotel să contureze ştiinţele noi, precum etica, estetica, poetica, politica, 
economia. Dar o filosofie a valorii (numită şi axiologie, de la gr: axios =demn 
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respectabil, valoros), în înțelesul modern, identificăm de-abia în secolul ai 


distinctă în gândirea pedagogică apărută în primuj sfert al secolului XX... 


Gola ele cheie utilizate de pedagogia culturii sunt cele de valoare culturali, 


* 


AS, 


generații cu ajutorul adulţilor spre o explicare a culturii moştenite”. 
Pedagogia culturii este, după această sursă, o componentă a ştiinţelor sociale. ` 
. “În ceea ce ne priveşte, vom evoca succint câteva puncte de vedere a unor 
. filosofi şi pedagogi ce ni s-au părut a fi mai aproape de spiritul cercetărilor 
noastre. MA YA i Eb 


is 1. Antecedente filosofice si pedagogice 


„În antichitatea greacă, Platon — de pildă — concepe lumea ideilor ca 
sorgintea fiinţei şi a valorilor. Această lume perfectă constituie valoarea 
„supremă care «imprimă sens şi valoare tuturor demersurilor particulare. 
` Platonismul identifică valoare cu absolutul..Ideea de Bine este cea care 
alimentează actele noastre făuritoare de bine, dar care niciodată nu ating 
perfecțiunea ideii. Noi ne raportăm la valoare tocmai pentru că nu o ajungem 
nicicând. "Binele nu este fiinţă — spune Platon — ci o depăşeşte pe aceasta prin 
| vârste tan n. n.), rang şi putere” (Republica, 1986, p. 309). Diferenţa 
ontologică dintre lumea ideilor şi cea concretă este, la Platon, în primul rând, 
o diferenţă axiologică (vezi şi Lavelle, 1951, p. 54). Educaţia, după Platon, este 
o "artă a rásucirii" fiinţei umane, încătuşată în lanţurile ignoranței, către 
"strălucirea focului” din afara peşterii, către imperiul valorilor absolute. 
' "Domeniul deschis vederii e asemănător cu locuinfa-inchisoare, lumina 
focului din ea — cu puterea soarelui. Iar dacă ai socoti urcuşul şi contemplarea 
lumii de sus ca reprezentând suişul sufletului către locul inteligibilului, ai 
înţeles bine ceea ce nădăjduiam să spun . . . Opiniile mele însă acestea sunt, 
. anume că în domeniul inteligibilului, mai presus de toate este ideea Binelui, 
` că ea este anevoie de văzut, dar că, odată văzută, ea trebuie concepută ca fiind 
pricina pentru tot ce-i drept şi frumos. . . Şi iarăşi cred că cel ce voieşte să facă 
. ceva cugetat in viaţa privată sau în cea publică, trebuie s-o contemple" (p. 
- 316). Iar mai departe: "Să nu socotim că educaţia este ceea ce unii pretind că 
este: într-adevăr, ci susţin că pot aşeza ştiinţa într-un suflet in care ea nu se 
afla, ca şi când ar da vedere ochilor orbi”. Arta răsucirii "pune problema în ce 
fel se va obtine transformarea cea mai rapidă şi mai eficace a sufletului. Nu-i 
vorba de a- sădi simţul <văzului >, ci de a-l face să <vadă > pe cel ce are acest 
simt, dar nu a fost crescut cum trebuie şi nici nu priveşte unde ar trebui" (p. 
317). Identificám la Platon teza asistării şi intervenţiei din partea educatorului - 
pentru identificarea şi potenţarea registrului spiritual în perspectiva devenirii 
şi autodevenirii. Iată, aici, adevăruri pedagogice deosebit de profunde pe care 
pândirea pedagogică de mai târziu avea să le impună definitiv. 
. Creştinismul continuă aceeaşi teză a lui Platon, vizând valoarea ca instanţă 
ce depăşeşte fără încetare existenţa concretă, dar îi imprimă o formă aparte 
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prin stipularea ideii cá Dumnezeu este mediatorul dintre existentà si valoare, 
pentru cá el întruchipează modelul suprem al valorii spre care existenţa 
trebuie să se îndrepte; Lumea este valorizatá prin raportarea la instanţa 
divină. Existenţa este devalorizată de îndată ce raportul cu Dumnezeu este 
afectat sau distrus. În graţia divină, valoarea se ipostaziază dintr-o dată dublu: 
, ea este primită ca un dar, dar cucerită prin meritele proprii. Acest context 
- ipostaziază drama valorii înseși (cf. La v e 11e, 1951, p. 61), deoarece valoarea 
am posedat-o cândva, dar n-am avut conştiinţa ei decât din momentul în care ` 
“am pierdut-o, o dată cu izgonirea din rai. Viaţa omului nu'este decât o 
recuperare a acestei GE, DES o dată cu een Ce pácatului 
. originar. 
.. In creştinism putem sesiza câteva valori supreme, cu directe consecințe | 
. „pedagogice (vezi N a r T y, 1935, pp. 13-65): . 

..— desăvârşirea, care priveşte : atât trupul (vezi motivul Nuntii de la Cana, 
minunea inmultirii pestelui si pâinii etc.), cât, mai ges. viaţa interioară, axul a - 
ceea ce astăzi numim personalitate morală; : 

— activismul, respectiv lupta interioară pentru a dobândi. binele suprem; 
Isus ştie că cele mai grele lupte sunt cele duse cu sinele şi propăvăduieşte cea 
mai erotică formă de renunțare: autorenun{area ("Dacă voieşti să fii 
desăvârşit, du-te, vinde averea ta, dă-o săracilor şi vei avea comoară în cer, 
după aceea, vino-şi urmeazá-Mi" (Matei, 19, 21.);. 

- libertatea interioară, care nu poate fi afectată de nici o determinare; statul 
. pentru care lupta Hristos era Statul Ceresc; el recomandă supunerea faţă de 
ordinea exterioară, dând el-însuşi exemplu plăţii dărilor ("Să nu socotiți că am 
“venit să stric Legea şi proorocii; n-am venit Să stric legea, ci să împlinesc" | 
(Matei, 5,17.); distrugerea ordinii exterioare nu putea duce decât la depravare 
„şi dezagregare sufletească. ("Dati dar Cezarului ce este al Cezarului gi lui 

Dumnezeu ce este al lui Dumnezeu" (M a t e i, 21, 22. ); libertatea interioară ` 
„nu este angajată prin supunerea faţă de ordinea existentă; i 

. — egalitatea şi iubirea fraternd, deoarece toti suntem fiii lui Dumnezeu; Isus 
a predicat peste tot toleranța şi iertarea semenilor, inclusiv, a duşmanilor; 
sentimentele de simpatie sunt răspândite cu. generozitate: "Să iubeşti pe 
aproapele tău ca pe tine însuţi” (Matei, 19, 19; "Cel mai mare dintre voi să fie 
slujitorul vostru" (Matei, 23, 11); ? 

- valorifi icarea copilului, deoarece acesta este prototipul TT copilul 
este o stare de perfecţiune asemănătoare aceleia la care adultul trebuie sá 
acceadă pentru a fi mântuit: "Lăsaţi copiii să vină la mine şi nu-i opriţi căci 
împărăţia cerurilor este a celor ca ei" (Matei, 19, 24); idealul educaţie nu 
trebuie căutat înainte, ci în urmă, prin regresiune la inocenta copilului. 

Dacă avem în vedere perioada modernă, Immanuel Kant poate fi 
considere primul gânditor care a pus temeiurile filosofiei valorilor şi culturii, 
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AN | | | 
_claboränd principiul autonomizării şi diferentierii în cultură (1). Conceptul de 
valoare — la filosoful german — este strâns legat de analiza valabilitätit din, 
sfera” teoreticului; normativităţii si Creaţiei estetice. Morala kantiänä — de 
„pildă — se bazează pe .postulatul: unui om ideal, care pune între paranteze 
nätura "empirică" a acestuia. Imperiul moral este o lume a normelor ridicate . 
destul de "sus" pentru a incita mişcarea infinită a fiinţei către acest teritoriu. | 
„Actul moral arc valoare numai în măsura în care el este autonom, nu este . — 
conditionat de nici o. voinţă cteronomă, inclusiv divină. Conditionärile 
exterioare împiedică autodeterminarea morală întrucât ele nu pot sta la 
temelia unei legi universale de conduită morală: "autonomia voinței este’. 
unicul principiu al tuturor legilor morale si al datoriilor care lc sunt 
conforme" (Kant, 1972; p. 121); În altă ordinc de idei, omul, după Kant, nu ` 
„poate deveni om decât prin educaţie. "EI nu'este decât ceea ce-l face ca" 
(Kant, 1992, p. 10). Educaţia presupune îngrijirile” (în stadiul copilăriei), 
disciplina (care-l face om) şi cultura (prin instrucţie, de-a lungul întregii victi). 
"Totul în educaţie atârnă de un lucru: — afirmă Kant — Să Se stabilească 
pretutindeni principiile bune, şi să ştim a le face să fic înţelese şi admise de 
„copii: Ei trebuie să înveţe a substitui groaza de ceca ce este revoltător sau. 
absurd, groazei de ură; frica de propria lor conştiinţă, fricii de oameni şi de 
pede pse EVER PON ET er, ESTIS, MIRE 250b HER Saile 
Merită să amintim, in contextul cáütürilor “noastre, si „contribuţiile 
- pedagogului rus K. D. Uşinski (1975), care d încercat să fundamenteze 

pedagogia pe baze filosofice şi antropologice. Sesizând importanţa factorului 
cultural "in^ implinirea ` personalităţii umane, Uşinski porneşte de ja 
- tridimensionalitatea psihoantropoculturală a educaţiei. Intre cele trei planuri ` 
se stabilesc relaţii de interdependentä şi continuitate. Trecerea de là biologic 
prin uman la axiologic se face prin acumulări şi stratificări valorice tot mai 
largi, ce înglobează inclusiv valorile generate / bazate de / pe substraturile. 
biologice, trăsături . psihice individuale, caracteristici si mentalități ale” 
grupului social, LE dE MO Es i udo ooo e Gaz Mie 

In identificarea sugestiilor teoretice pentr pedagogia. concepută într-o - 

perspectivă axiologicá am putea sä ne raportăm — fără să fortám nota — la 4 
„curentul "filosofia vieţii", prin reprezentanţi, precum W. Dilthey, O. Spengler, 
Fr. Nietzsche şi Ed. Spranger. Dilthey este cel care, încercând să clasifice - 
Ştiinţele în două categorii — ale naturii şi ale spiritului —, a relevat. rolul 
înțelegerii, trăirii, comprehensiunii valorilor pentru grupa ştiinţelor spiritului, 
prima grupă. bazându-se pe explicarea : fenomenclor. . : Reprezentant al 
"morfologiei culturii”, O. Spengler a stipulat existenţa unor stadii, "vârste" ale 
culturii şi a pretins incomunicabilitatea dintre culturi, fiecare: formând o 
„ unitate închisă. Orice cultură s-ar "termina" printr-o fază de civilizaţie, care nu . 
Constituie decât decadentà, moartea ei, din cauza precumpănirii spiritului ` 

intelectualist, utilitarist şi oportunist. Această idee o găsim şi la Fr. Nietzsche . 
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care, in plus, face apolo gia omului supradimensionat priu pape de putere' si 
aspiraţia spre creaţia de valori. 

„Poate cel mai interesant gânditor, pentru. tema noastră, este filosoful şi 
pedagogul german . Eduard Spranger, care va pune bazele pedagogiei culturii 
propriu-zise. După. Spranger, eul, ca spirit subiectiv, se. raportează la. spiritul 
`. obiectiv, jar Omul devine om prin asimilarea culturii obiective. "Viața" culturii 
cuprinde. două momente: „receptarea. Valorilor. culturale si. propagarea de | 
cultură. Educaţia cuprinde trei aspecte: receptarea valorilor culturale, trăirea — 
sau vibrarea spiritului subiectiv- în contact cu. valorile supraindividuale şi 
crearea valorilor. Ea se realizează —cu prioritate — prin trasformarea valorilor | 
Obiective în valori subiective. “Educaţia are ca finalitatea dezvoltarea la individ 
a spiritului. normativ, autonom, care acţionează ca un imperativ intern, . 
determinând fiinţa umană să stea ín. serviciul valorilor spirituale. În acest fel, 
. Se. construieşte personalitatea veritabilă.  Admiţând. şase tipuri de valori 
fundamentale, Spranger va avansa, într-o lucrare deosebit de importantă 

(Lebensformen. Geisteswissenschafiliche , „+ Psychologie . und. Ethik der. 
Personlichkeit, Max Niemeyer Verlag, Halle, 1930), urmátoarea tipologie. a 
„personalităţilor umane: | 

1. Personalitatea teoretică. Omul teoretic este mai mult o abstracţiune ş şi se 
manifestă doar ca tendinţă, (p. 122). Este centrat pe cunoaşterea adevărului ȘI 
este mai: putin chibzuit; este. egocentrist, „respinge . misticismul, 
| "legitimitatea obiectivă generală este unicul său tel... El este, dupá cum. Aun 
bătrânii psihologi, un intelectual. . . Lumea va deveni pentru el o operă foarte 
diversă a. existentelor generale şi un sistem general de interdependen{ä" (p. 
124). Este individualist şi trăieşte într-o lume mai mult atemporalä (p. 126). 

.2. Personalitatea : economică. . Are :ca preocupare, fundamentală utilul, 
„practicul. "Omul economic. DUT este egoist. "Viaţa sa aparţine în primul rând 
afacerilor” (p. Gg Interesele omului economic diferă de cele ale omului 
teoretic. Nu logica valorilor este diferită la el, ci raporturile şi interesele lui ` 
. fatá de anumite valori sunt altele e nor. Oricum, economic este cel mai | 
legat de material ` k^ i 
Oh Personalitätea estetică. Omul estetic este îndreptat cu prioritate, spre, 
frumos şi prezintă chiar o aversiune, faţă, de conceptualizare şi rationalizare. 
Este o fiinţă complexă: "un astfel de om «isi ingrämädeste> întâmplările şi 
senzațiile într-un gând atotcuprinzátor — un caracter individual complex. El- 
tráieste i in Concretul sáu, într-o lume a sa, cu un minimum de reflectie logică” ` 
(p. 167). “Personalitatea, estetică este aproape înnăscută, este indiferentă 
economic şi lipsită. oarecum. de „disciplina exterioară, nu şi interioară, care 
presupune o anumită armonie. 

4. Personalitatea socială. Manifestä: devotament şi dăruire pentru. oameni, : 
probând O comunicabilitate ' ridicatà $i o simpatie B de semeni. Viaţa 
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"ës: 


E sufletească este cea mai inaltă valoare pentru omul social (p. 203) şi aceasta 
A CE expresia altruismului. În această categorie este inclus şi profesorul, care. ` 


. trebuie să se cafacterizeze prin devotament pentru copil şi societate. 


(Bârsănescu, 1976, p. 224). 


5. Personalitatea politică. Are ca valoare centrală dreptatea, justiţia. Omul . 
politic pur vizează acele valori ale vieţii care se pun în serviciul voinţei sale de 
putere. Până şi cunoaşterea devine un mijloc pentru a domina. Principiul 

"stiinta este putere”, în viziunea acestui tip uman, reprezintă o modalitate prin 
care ştiinţa şi tehnica sunt puse în slujba dominaţiei omului (p. m Sul 


| politic probează autoritate, voinţă, putere de a conduce. 


6. Personalitatea religioasă. Este 'centrată spre divin şi se caracterizează 


printr-o puternică tendinţă spre credinţă. Înclinaţia spre transcenden{ä ` îi 


permite să sesizeze sensurile adânci ale existenţei. In ordinea valorică a 
omului religios "nu primează a şti, ci a crede" (p. 245). Omul religios 
întruchipează "imaginea strălucită a libertăţii spirituale” (p. 247). d. 
Tipologia pe care ne-o oferă Spranger se referă la valori pure, si nu la 
persoane reale. Denumirea utilizatá de el nu semnificá faptul cà tipurile sunt 
bune sau rele oricä ele s-ar găsi in stare pură. Un tip ideal este mai curând o 
construcţie ideală, o "schemă de înţelegere” a persoanei umane prin 


“raportarea la lumea valorilor. 


Pornind. de la aceste "specializări" funciare ale oamenilor, de la ideal — 
tipurile valorice descrise succint mai sus, Spranger sustine necesitatea tratării 
diferenţiate a elevilor, potrivit valorilor spre care ei se orientează. Cum afirmă 


Ştefan Bârsănescu, Spranger, prin teoria tipurilor, va opune vechii psihologii 


analitice, asociationiste o psihologie KA A „orientată axiologic: 


^ 


Pedagogii experimentalisti, la începutul. secolului, recunosc că este 
imposibil de a tratat toate problemele pedagogice într-o perspectivă pur 
tehnică. Ernst Meumann - de pildă — crede cá în ceea ce priveşte finalitátile 
educaţiei, acestea se sustrag unei cercetări experimentale. După Emile 
Durkheim (19), doar sociologia poate să se ocupe de scopurile educaţiei. . 


"Educaţia care se face — după gânditorul menţionat - nu poate fi obiectul 


pedagogiei, deoarece preocuparea acesteia nu este nici de a descrie, nici de a 


„explica ceea ce a fost sau este, ci de a aprecia ceea ce trebuie să fie. Pedagogia 
` nu-şi propune să exprime fidel realităţii date,-ci să edicteze precepte de 


conduită. Analizând, mai multe doctrine pedagogice contemporane, .N. 


EI 


| Charbonnele conchide cá "trebuie să recunoaştem drept constituant 
. ineluctabil în orice demers despre educaţie un element de discurs. asupra 
_ finalitätilor şi valorilor, şi că trebuie, in mod definitiv, să rupem iluzia unei 
` Ştiinţe care nu se ingrijeste de acestea sau de o filosofie care nu le va prescrie 


(Charbonnele, 1988, p. 120). Luăm spre exemplificare două curente 
* pedagogice duae Bog care se situeazá iS poziţii divergente în ceea ce 
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priveste raportarea: la valori. Progresivismul pedagogic american + $ pildă. = 
proclamă predominanța schimbărilor asupra permanen{elor (Kneller, 1967, p. 
98). Spre deosebire de miscarea progresivistä, pedagogia perenialistä, 
increzându-se în universalitatea naturii umane, se centreazä spre permanenţă, - 
constantá, stabilitate: "Scopul educaţiei —scrie M. J. Adler (1971, p. 162) — 

trebuie sá fie identic pentru toti oamenii (de exemplu, pretutindeni si 
întotdeauna, în orice formă de societate, orice condiţie de viaţă etc.)". 


.Gruparea perenialistá sustine ideea cá sunt suficiente operele esenţiale alc 
. marilor autori din trecut şi de astăzi, întrucât ele comprimă valorile esenţiale, 


permanente ale umanităţii. Cele două poziţii sunt extreme ce absolutizează fie 
schimbarea, devenirea, relativitatea valorilor, fie permanenţă, stabilitatea, 
perenitatea acestora. Rămâne să reținem din. fiecare. direcţie ceea ce sé 


„pretează unor circumstanţe educaţionale care pretind accentuări atât ale 
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mutatiei, cát si ale staticului axiologic. - . 

Tn axiologia contemporaná valoarea a fost: prezentată sub cel putin trei. 
infátisári teoretice: iti apa pl E A “subiectivismul şi obiectivismul 
axiologic. 

Mişcarea. axiologică. transcendentalistă plasează valoarea. într-un spațiu 
trenscendent, supraindividual ` şi atemporal, într-un orizont al valabiiitatii 
eterne, rupt de orice contingentá empirică. Pentru neokantianul H. Ricker, 
valoarea este depăşire, transcendere; ea nu este in opozitie cu nonvaloa:ea, ci 
cu existenţa. Pentru acest filosof, valoarea nu există, ci valorează. Neparea 
unui existent ne duce la nonexistent, iar negarea unei valori ne duce le 
nonvaloare, dar care există. Prin valorile culturale, individul poate articui:: 


valorile eterne cu existenţa. Max Scheler, alt exponent al acestei direcţii, 


admite existenţa a două lumi: cea a lucrurilor şi cea a valorilor. Lucrurile sunt 
purtătoare de valori, dar nu se identifică cu calităţile axiologice. Valoarea este 
independentă de purtătorul material, de bunul ce o incorporează. Înaintea 
obiectivelor frumoase există frumuseţea. Valoarea nu depinde de experienţa : 
morală sau estetică, ci este o condiţie a acestei experiențe. | Nu valorile, ci doar 
cunoaşterea acestora de către om este relativă. . 

“Poziţia subiectivistá reduce valoarea la actul valorizării, excluzând orice 
dimensiune transcendentă a valorii. Pentru L. Lavelle (1951, p. 3) - de pildă — 


„valoarea este de domeniul sentimentului, voinţei, dorinţei, preferintei.. 


Valoarea se aplicá acolo unde avem de-a face cu o rupturá a diferentei, a 
egalității dintre lucruri. Valoarea se găseşte "in opoziţia. naturală pe care o 
stabilm intre important $i accesoriu, principal: şi secundar, semnificativ şi 


„nesemnificativ, esenţial şi accidental, piata şi nejustificabil" (Lavelle, | 


1951,p. 4). - : 
-. Obiectivismul axiologic afirmă că valoarea este o calitate inerentä 
lucrurilor. Calitatea, pentru pragmatisti, este datä de utilitatea ei, de (in) 


(ki 
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uzança lucrurilor. ‘Pentru E. Durkheim, de pildă, valorile sunt obiective dns 


„că sunt imperative şi sunt imperative pentru că sunt sociale. 


16 FOE obiectivistá 9. DIEI John Dewey. atunci când pine i in 


educaţiei. Criteriul, pentru a. aprecia valoarea. educaţiei şcolare, este măsura în: 


care ea creează dorinţa de creştere continuă şi în care oferă mijloacele pentru 
“a traspune in.viatá această dorin (1972, p. 47): Creşterea de care vorbeşte 


Dewey are la bază asimilarea valorilor culturale (2). În lucrarea sa, “Democraţie: 
şi educaţie, publicată: în 1916, pedagogul american: face loc unui! Capitol: 


intitulat | Valorile éducative. Valorile. educaţionale sunt aduse în discuţie: atunci 
când sunt vizate obiectivele şi interesele educaţionale. "Termenul de valoare : = 


scrie Dewey - — are două sensuri cu totul diferite. Pe. de O parte, el indică o. 


. atitudiné de preţuire a.unui lucru, considerat ca având. valoare. prin : el-însuşi, 


adică o valoare intrinsecă . . : Însă a evalua mai înseamnă un act intelectual : 


distinct — o operaţie de comparare şi judecare — operaţie de valorizare" (1972, 
.p. 215). Referindu;se la contextul educational, . Dewey identifică valori 


intrinseci, cele explicitate. de conţinutul, şi. programele şcolare, şi. valori 


instrumentale, cele care  mijlocesc valorile imediate, intrinseci; 


„Trebuie să recunoaştem că cele trei poziţii surprind aspecte. pertinente ale | 
fenomenologiei valorilor. $i toate pot D fructificate într-o, posibilă: axiologie. 
„pedagogică. Am mai. putea.apela, de asemenea, si: la alte: perspective de.. 


înţelegere a: fenomenului cultural: perspectiva: pedagogico- -religioasă (ptn. 


Rabindranath "Tagore: - ~ de. „pildă - = care prin. acel, "sálag. al. păcii". de; la 


. Santiniketan. urmărea „regenerarea . spirituală, a. elevilor . prin. meditaţia. 


„religioasă),. cea antropologicä: (E.-B. Tylor, CL : Levi-Strauss, R. Linton: etc.) 
 saucea sociologică. (L. Goldman, P. Bourdieu etc.). 


© concepţie cu: totul aparte. este. ipostaziată. de. filosofia. şi pedagogia. 


Monte care pune in faţa educaţiei O.scará de valori de. inspiraţie, deistă... 


"Prin primatul formării spirituale a omului, viziunea neotomistá nu trebuie să 
ne scape-deoarece putem fructifica; sugestii de. o: mare. importanţă. Jaques. 


- Maritain — de; exemplu ~ — crede că omul, nu existá pur. şi simplu. ca fiinţă numai , 
naturală, ci tinde să fie o existenţă: mult mai bogată. şi mai nobilă: este vorba. 


da o. "supraexistentà . spirituală” (Maritain, 1959, Api 156), care are ca: 


fundament. cunoaşterea şi dragostea. Nu există -unitate si integralitate 


spirituală fără o ierarhie stabilă de valori. "Or, în adevărata. ierarhie de valori, . 


“după filosofia: tomistá, cunoaşterea. şi dragostea celui care se află deasupra 


timpului depăşeşte, supraveghează şi întăreşte cunoaşterea şi dragostea care. 


se gäsesc in acest timp.. Caritatea, care. place lui Dumnezeu şi Strânge toti 


“oamenii în această: dragoste, este virtutea supremă.. În, domeniul intelectual, - 


DEE care cunoaşte lucrurile eterne şi creează ordinea şi unitatea în 


spirit, este superioară. ştiinţei sau cunoaşterii prin. cauze particulare; jar. 
intelectul „Speculativ, care cunoaşte pentru. dragostea. de. a cunoaşte, Es 


inainte de intelectul practic, care cunoaşte pentru d acţiona" (p. 157-8)., | 
"Literatura românească are reprezentanţi remarcabili în domeniul filosofiei 

valorilor (L. Blaga, T. Vianu, P. Andrei, M. Ralea, C. Noica) ale căror reflexii 

inédite pot. fi oricând, recuperate si integrate in pedagogia orientată axiologic. " 


- Sá amintim doar de contribuţiile . lui Stefan . Bârsänescu, cel mai important 
| exponent al pedagogiei culturii de la noi. Format la scoala germaná, fostul, 


student al lui Eduárd Spranger concepe educaţia, într-o perspectivă valoristä:. 
"Educaţia este activitatea de a inrâuri pe individ, orientándu-i evoluţia in. 
direcţia vibrării şi creării valorilor printr-o open triplă de îngrijire, de ` 
indrumare şi cuitivare" (1935, p. 159). In raportul ei cu educaţia, cultura poate — 


- fi concepută în trei ipostaze. Mai întâi, cultura este înţeleasă ca totalitate a 


valorilor realizate de spiritul uman, vehiculate de ştiinţă, artă, morală, religie, 

drept etc. Este o creaţie a-omului ce se 'obiec siveazá in cărţi, tabioufi, 
monumente etc. Prin intermediul lor, omul se educă. Concepută astfel - adică 
Static — cultura reprezintă mijlocul de perfecţionare a omului, instrumentul ` 
principal de innobilare a umanității; iar în raport cu educaţia, ea este an” 


> mijloc de educație: gi: deci aparţine: tehnicii educative. Där cultura .- sustine. 


—. A 


| Wiot. Transmiterea bunurilor culturale (latura PS d dezvoltarea 


Bârsănescu - poate D privită şi ca proces de perfecţionare, des Zo, ae : 
spiritului şi vieţii umane, deci într-o; „perspectivă dinamică, dent act ate de. 
educaţie, Astfel concepută, opera de cultură se confundă cu opere: de educaţie. . 
In al treilea rând, continuă universitarul iescan,. cultura. nu exist afară de, p 
om.. Cartea : SC trezeşte din amorţeală când. e. citită, opera desata ind: e... 
pustatá, templul inceteazá a mai Do simplă aglomerare, de. pietre c când. cineva. 
Se roagă în el. Nici o cultură nu poate să dureze fără. purtătorii ei. Înţeleasă in .. 
accastă formă, ca stàre de, spirit, ca putere de înţelegere s şi de trăire a valorilor, . 
cultura. .nu cste nici mijloc, nici acţiune, ci devine scop.al educaţiei. (1935, D 
167). Tehnologia. didactică. se poate converti într-o didactică, a culturii, o fază, | 
indispensabilă pentru existenţa si imbogätirea culturii î înseşi. Cultura generală I 


„nu este o.culturá pur intelectuală, de asimilare, ci una a ideilor. trăite, animate, 


recréate. lată câteva, fragmente. din, gândirea unui: mare. pedagog care. ne 
conduc direct spre sesizarea dimensiunilor axiologice. ale pedagogiei (3). 

Într-un, important: Studiu, intitulat Contribuţii la problema. culturii ste + 
Si publicat. "mm 1934 (Revista de pedagogie, Cernăuţi, 1931, vol. I), Silvestru. 
Găină, profesor la, Universitatea din Cernăuţi si la cea din laşi, realizează o 


Serie de observaţii care ni se par de o mare actualitate. Cultura, după acest. 


autor, ca fapt viu si real există numai în, cunoaştereă, simţirea şi. voirea , C 


indivizilor, în trăirea ei nemijlocită. Cultura este creată, nu dată, sau, mai. 


Cxact, ea nu e dată decât cu titlu potenţial, spre a fi creată din. nou in trăirile . 
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omului (latura formală) surit două procese constitutive, unitare, organice; ele 
fiinţează ca două funcțiuni complementare, -corelative. Cultura formală 
trebuie să creeze condiţiile necesare pentru o bună funcţionare a intelectului, 
o hormală desfăşurare a sentimentelor si o constantă manifestare a voinţei. 

“Prin urmare, ne atenționează S. Gäinä, obiectul pedagogiei "nul este ceea ce 
' este, ci ceea ce trebuie să fie — astfel, educaţia e determinată de valori, are deci 

o structură axiologică şi e călăuzită de o finalitate normativá" (1931, pp. 11-2). 
. Tată deci sugestii deosebit de pertinente care atestă cá şcoala de pedagogic de 
la Iaşi, prin înaintaşi redutabili, se înscrie pe linia unei pedagogii valoriste, 
„comparabilă cu cele mai importante construcţii teoretice avansate pe plan 

mondial. su E A 


2. Preocupări de identificare . 
_ a conceptelor 


SÉ RÄ | | ; 

Valorile educaționale sunt evocate într-o mánierá directă in The Encyclo- 
paedia and Dictionary of Education (1922), coordonată de Foster. Watson, 
profesor la Colegiul Universitar din Wales. În volumul 4 al acestei 
“enciclopedii, la secţiunea. valori în educaţie (values in education), se spune în 


'mod explicit: "Valorile educaţionale sunt dependente de scopul educaţiei şi: 


ele sunt exprimate în funcţie de o concepţie sau o filosofie despre viaţă" (1922, < 
_p. 1726). După ce sunt trecute în revistă mai multe perspective filosofice 
asupra valorilor în genere, se arată că specific educaţiei sunt valori precum | 
caracterul, cultura, moralitatea şi religia, ce se pot ipostazia ca valori centrale | 


atât pentru definirea obiectivelor educaţiei, cât şi în stabilirea conţinutului 
educațional. La nivelul conţinuturilor, valorile sunt materializări ale unor 
„exipenţe sociale şi ele depind de normele, constrângerile şi ideile generale 
care există la un moment dat în comunitate. ` iih. dr 


Termenul de valori educaţionale (values, educaţional) apare explicitat în A 


cyclopedia of Education (1926), lucrare coordonată de Paul Monroe, profesor | 
la Universitatea din Columbia. Articolul consacrat valorilor educaţionale este M 


' scris de John Dewey, care reia şi clarifică unele sugestii prezentate deja în 


Democraţie şi educaţie (1916). "Noţiunea de valori educaţionale — scrie John | 


. Dewey — a fost introdusă în legătură cu luarea in considerare a finalitátii sau 
` " scopului educaţiei. Valorile cele mai des enumerate sunt cultura, disciplina, 
informätia (sau cunoaşterea) precum şi utilitatea” (1926, vol. 5, p. 704). In 
continuare, autorul face distincţia, devenită clasică, dintre valorile în sine şi 
valorile instrumentale. Valorile în sine sunt acele elemente valorice intrinseci, 
 ipostaziate explicit în conţinuturi: sau programe educaţionale. Valorile 
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v. 


instrumentale sunt cele care mijlocesc transmiterea valorilor explicite. 
"Valoarea este în realitate o denumire abstractă ce defineşte nu atât un lucru 


-indefinibil, ci un complex întreg de lucruri valoroase . . . Lucrurile sunt | 


valoroase cánd ele sunt valorizate; de asemenea, când ele sunt estimate şi 


alese". Si mai departe, cu referire directă la educaţie: "Aplicând, aceste 


probleme la valorile educaţionale, este evident că disciplina, cunoaşterea, ` 
- caracterul etc; sunt faze ale procesului educaţional în care nevoile specifice ale 
situaţiilor diverse le scot în evidenţă mereu. Ultima finalitate a educaţiei este . 


pur şi simplu viaţa însăşi, creşterea. propriei vitalitáti, îmbogățirea 
intelesurilor ei .. . Disciplina devine o valoare datorită nevoii unei puteri. 


metodice de îndrumare a vieţii; cunoaşterea din cauza nevoii de a înţelege şi 
de a judeca; utilitatea datorită nevoii de a controla condiţiile mediului 


înconjurător" (p. 704). Cea mai importantă valoare educaţională, după Dewey, ` 


este cultura "pentru simpul fapt că aceasta ne sugerează in mod efectiv 


intregul. proces de creştere a vieţii înseşi, şi nu un lucru izolat, specific" (p. ` 


704). Constituie o noutate, la pedagogul american, încercarea de a ipostazia 
‘dimensiunile instrumentale ale valorilor educaţionale, faptul că acestea sc 
definesc în primul rând prin €ficacitatea lor in a sluji procesului de creştere a 
"experienţei, de reorganizare şi acumulare a acesteia prin intermediul 
educaţiei. În acelaşi timp, vom retine locul pe care îl ocupă cultura, ca scop 
fundamental al educaţiei, ca ţintă dar şi ca mijloc de prelungire şi emancipare 
à vieţii. Ae më S 9, I Ka 
"in The International Encyclopedia of Education (1985), editată sun 
coordonarea lui Torsten: Husen, gásim referiri deosebit de pertinente cu 
privire la importanta valorilor in educatie. Fárá a se explicita ce este educaţia 
axiologică sau pedagogia valorilor, termenul de valoare apare ori de câte ori 


se fac: precizări referitoare la' conţinuturi, discipline şcolare, interesele 


elevilor, dezvoltarea culturală sau educaţia multiculturală, (4): Redăm, în 
continuare, câteva pasaje relevante din acest punct de vedere: "Valorile devin 
o importantă exigentá curriculará în foarte multe programe de învăţământ. 
Discipline de acest tip sunt educaţia morală, civică — materii de clarificare 


valorică, ce conţin şi un număr variabil de cunoaştinţe. Valorile curriculare. 
s-au dezvoltat atunci când se atingea problema interesului elevilor pentru: 


anumite valori personale” (vol. 8, p. 4906). "Scopul clarificării valorice este de 
a da posibilitatea elevilor pentru a ajunge la O preferinţă personală, dc a 
descoperi sau intui ceea ce trebuie să fie o valoáre . . . Rolul profesorului în 
clarificarea valorilor esté de a introduce un exercitiu care sá faciliteze acest 


proces de clarificare la elevi". (vol. 6, p. 3410). "Pentru ca un lucru sá (ic... 


calificat a fi o valoare cu adevărat, trebuie ca acesta: a) să fie ales, b) să fie ales 
în mod liber, c) să se aleagă din mai multe alternative, d) să fie dorit în mod 


individual, e) să fie public recunoscut şi f) să fie nu numai o alegere 


ocazională, ci să aibă o fundare regulată” (vol. 6, p. 3410). 
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+ Literatura. pedagogicá gerinană este cea care a oett [6 perspectivă i 
| generoasă studierii si 'aprofundárii valorilor educatio: :ale. Tet: ca este cea care 1 
a'consacrat in dicționarele. de specialitate termenul dz 2::..»ocia-valorii său | 
Pedagogia culturii. Astfel, în  Padagogisches. Lexikon. (1920), cditat in două | 
"volume, în dreptul termenului Pedagogia valorii ( Vertpadagogik) (vol. 2, pp: 
1398-1400) se fac mai multe. aprecieri : demne de a fi. reţinute. Astfel, sc axată 
“că pedagogia valorii s- a dezvoltat în paralel dar şi ca o parte a; filosoziei valorii 
dà sfârşitul secolului al XIX-lea „Şi a cunoscut mai mult, arientări; 
ncokantianà, neohegelianá, fenómenologicá, pragmatică ` $i. neotomistá. 
Pedagogia valorii s-a dezvoltat Simultan cu conturarea pedagogiei culturii, dar 
„poate fi privită ca un domeniu. distinct de interogatie. Termenul de valoare il 
“putem întâlni. la Nietzsche, atunci când vorbeşte despre, decadenţa culturii, . 
ipostaziată in. procesul de "extindere" a valorii către, mase, de "de cădere" în 
“civilizaţie. Mai . înainte însă Marx. Vorbise. in Capitalu? său, despre 
"plusvaloarea” obținută î în procesele. de. producţie, Neokantienii Windcivand 
Şi Rickert- au folosit si ci termenul de valoare iar alături de Scbeicr. au 
„dezvoltat chiar. o "axiomatici" à valorii (formă, importanţă, aütcnuciate 
“ierarhie valorică etc, .). Pedagogia normativă nu avea cum,sá nu facă apel ig < 
axiologie. Chiar pedagogia descriptivă poate fi considerată drept « o filosolie 
implicită a valorii, in măsura in care.se explicá şi se interpretează atitudiri, 
l comportamente, idei, sc fixează scopuri şi conduite dezirabile, într-o o:diac ; 
“structură valorică. Dacă pedagogia clasică vorbea despre ideal de instruire sau 
„de scop al educaţiei, în pedagogia valorii se aduce in. discuţie valoarea, de 
instruire şi valoarea educaţiei, ca instante. Oarecum. metafizice ce, trasează 
direcţiile: unei teleologii specifice acestui spațiu de. vitalitate umană. Pentru cá M 
toti oamenii se interesează de ceea ce fac, trebuie + Sau, pot face prin libertate, 
„valoare si. trebuin{ä, deoarece. educația are un sens $i un scop, intrucát 
educatorii! trebuie, să. cunoască dinainte ce. pot şi ce vor face, educaţia. in. 
“genere nu poate să nu fie reglată. şi coordonată de normativitatea axiologică. 
„Axa centrală a procesului de instruire este dată de näzuinta. de a transforma 
valorile culturii obiective în valori culturale trăite la nivelul subicctivitäqii 
uhane. E ducatia nu este decât acest proces de individualizare s şi resemnificare 
. a valorilor externe în valori interne, personale. Istoria umanității. este, într-un 
del o istorie. a trăirii valorilor . educative - sub forma. unor, Stiluri 
comportamentale diferite de la. epocă. la epocă. Se pare Cá. pedagogia germaná 
a reuşit .să determine valotile. centrale. ale Zë: Si. gun At cele; vitale 
K individului, cât şi cele necesare societății. = 
În Das: neue Lexikon der Padagogic, editat in. cinci pă în 1971 este ` 
reluată. explicitarea. termenului Pedagogia’ valorii,, aducàndu-se o serie de . 
precizări în plus. Astfel,- se: evidensiavit rei Sg: in teoria Done 
orientatá axiologic: 


Yet 
x +. 
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— teoreticieni ai educaţiei ce aparţin unci pedagogi de inspiraţie, socială 
(6. Kerschensteiner, Th. Litt, R. Meister, Ed. Spranger); 
D = reprezentanţi ai pedagogici "categorice" (F. X. Eggerdorfer, J. Gottler, E 
Bchnt 


E neokanticnii (R. Hoenigswald,. ts Cohn). “Toate cele itéi. grupări s-a lu 


manifestat i în prima parte a-sccolului XX, in ciuda unor premisc teoretice de 
genuri diferite. Ceea: ee au in comun aceşti gânditori este idecä cducatici ca 
fapt de formare a, tincrei generaţii pe fundamente culturale temeinice.. 

Într-un alt spaţiu cultural, dar cu. reverberaţii deosebit.de. penetrante, în 
1928. se, înfiinţa: Institutul de moralogie din Japonia, al cărui prim director a 
fost Chikuro Hiroike. Comparativistul englez J. Lauwerys, într-o lucrare 
omagială bilingvă (Institut of Moralogy, fără an), relevă ancorarea puternică a 
tcorici si practicii educative. inaugurată de Hiroike. în valorile. spirituale 
(morale, artistice, culturale), prilej de regändire A acestora la: scara. intregii 
omeniri.. Se vorbeşte, de pildă, despre o Morală Universală, clădită pe câteva 
valori fundamentale (5), ca premisă a înţelegerii la nivel mondial. 


În a doua jumătăte a secoluiui nostru, numeroase iniţiative ale UNESCO ; 


vizau cducatia dintr-o perspeciivà. explicit axiologicá. Simultan cu proiectarea 
unor strategii globale de cdücayie : culturală, aveau să se definească : şi termenii 


corelativi, specifici noilor orientări. Declaraţia de la. Mexico. (1982) asupra 
politicilor culturale acreditează î încă o dată importanţa esenţială a educaţiei:şi ` 
culturii în dezvoltarea autentică a individului şi societăţii. Educaţie i în direcţia 


valorilor Cu turale autentice contribuie la umanizarea . dezvoltării societăţii şi 


la spiritualizarea civilizaţiei materiale. "E nevoie astăzi de o “educaţie globală : 


şi innoitoarc, vizând nu numai să informeze şi să transmită, ci să formeze, să 


rcinnoiascá; o educaţie care să permită elevilor să ia act de realităţile timpului i 
şi mediului lor, care sá favorizeze îmbogățirea. personalității, care să- i înveţe 


autodisciplina, respectul altuia, solidaritatea socială şi internaţională "uus Care 


„să incite la reînnoire şi Să stimuleze creativitatea". (Declaration de Mexico .. : , 
p. 203). Se cere a fi formată nu numai o cultură ştiinţifică, ci şi o atitudine pi 
de Ştiinţă: "predarea. ştiinţelor şi, tehnologici. trebuie, înainte de toate; să fic. 


concepută ca un proces cultural al dezvoltării spiritului. Critic: şi :sà: fie 


incorporată sistemelor educative, în funcţie de exigenţele dezvoltării. 


oamenilor” (p. 203). Sunt evidenţiate valori educaţionale care pot imprima 
noi valenţe strategiilor didactice actuale. Noutatea'constă în insistența de a se 


decela valorile fundamentale unificatoare ale omenirii, dincolo-de (dar şi cu) 


„particularităţile inerente, de a le selecta si trasmite astfci încât acestea să 
imprime o eficienţă nouă rezolvării marilor. probleme ages printr-o 
benefică participare pluralistă, deschisă. 


at 


Note si referinţe 
à E { F 
' (1) C. 1. Gulian realizează în Axiologie si istorie (Editura Academici, Bucureşti, 1987) o 
prezentare aproape exhaustivă a axiologiei kantiene. Redăm dear cãicva aprecieri sintetice: 
"Credem că valorificarea axiologiei kantiene trebuie să înceapă prin cvidenţicrea acelei laturi 
primordiale din gândirea lui Kant, pe care mulţi interpreţi aproape că au luat-o in scamă şi care a 
determinat şi spiritul-critic din concepţia lui filosofică: tendinţele democratice, iluministe, 
optiunea pentru răsturnarea valorilor dominante în problemele sociale, politice, jurivice şi etice" 
(p. 200); "Kant a depăşit cu fermitate intelectualismul, afirmând cu putere existenţa valorilor 
atcorctice, morale, estetice; religioase. Lumea nu coincide sau nu se reduce la ceca ce prinde 
intelectul" (p. 209); "O ilustrare grăitoare a manifestării libertăţii (personalităţii) prin realizarea 
valorilor (sau supunerea de bună voie faţă de norme) ne-o dă Kant prin teoria datoriilor faţă de 
moi înşine" (p. 213). - — j vt 
(2) Găsim la Dewey o definite interesantă à culturii: aceasta nu este ceva static, o achiziţie 
tixä, ci o potentialitate extensivă, curistică. "Şi poate nu există o definiţie a culturii ~ scrie filosoful 
‘american — decât aceca care vorbeşte despre capacitatea de a extinde in mod constant domeniile si 
precizia de înțelegere a sensurilor" (Democrație si educaţie, EDD, Bucureşti, 1972. p. 107).: 


(3) În 1937, Stefan Bârsănescu va mai publica o lucrare, cu caracter. Comparativ, Politica 
“culturii în România contemporană (Ed. Al. A. Terek, laşi), care viza studierea, pe baza unui imens 
„suport cazuistic (legi, decrete etc.), a politicii culturale din perioada 1918-1937. Politica culturală 

„este înţeleasă ca acea activitate de guvernare ce tinde la organizarea culturii pentru comunitate şi 
indivizi. Cercetarea juridico-pedagogicá intreprinsá de pedagogul ieşean nu a avut ecouri 
` deosebite în cercurile guvernanţilor. | T D 


' (4) A se vedea The Inteniaţional Encyclopedia Of Education (coord. Torsten Husen). 


„Pergamon Press, Oxford, New York, 1985, vol. I, p. 291, vol. VI, pp. 3440-44, 3406-12, 3397, vol. . 


VII, pp. 3974, 4072; vol. VIII, p. 4906 s. a. | 


(5) Chikuro Hiroike avansează urmätoarele valori centrale ale Moralei Supreme: 
^. — principiul renunţării la sinc; | 

— principiul bunävoin{ei lui Dumnezeu; 

- principiul preeminentei datoriei; hi itid | 

- principiul "ortholinon"-ului (cuvânt inventat de Hiroike, care ar desemna acele bunuri 
spirituale ale familiei sau naţiunii ce aduc securitate şi pace în viaţa sufletească); 

- principiul iluminárii şi salvării umane; gt , 

~ principiul cauzalităţii morale (cf. Joseph A. Lauwerys, Science, Morals and Moralogy. Five 
lectures, "The Institut of Moralogy, Japonia, fără an, pp. 97-8). Aceste principii călăuzitoare 
‘reprezintă o chintesen{ä a spiritualităţii orientale care se corelează fericit cu alte topici spirituale 


ce aparţin umanităţii întregi. ^ 
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| INTRODUCERE. 
| INCADRULDE .. | 
| a4  RELATIONARE VALORICĂ. | 
i CONTEXTUALIZARE 
PEDAGOGICĂ ` 


1. Cadru mila gi | 


- Valorizarea intervine ca să mascheze sau să atenueze o insa- 
tisfactie, o lipsá, o caren{ä. Ea este semnul unei neimplinizi 
„pe care omul o resimte atunci când realitatea se dezvăluie — oarecum dureros 
în platitudinea limitelor sale. Lucrurile din jurul nostru fiinţează şi în măsura ` 
proiectülor noastre. în legătură cu importanța acestora (1). Decentrările şi 
recentrările valorice. ale lumii constituie motorul raportárilor practice ` 
întreţinute de om cu, „existenţa reală dar, mai ales, cu cea posibilă. De aici 
derivă dimensiunea orientativă a valorii pentru om (2). Valoarea emerge din 
acţiune, dare este şi fermentul ei. Şi este cu adevărat de- abia atunci când se 
materializează într-un anumit mod de a fi sau de a face (3). n 
Termenii relaţiei axiologice (pe de 6 parte, subiectivitatea, iar, pe de altá | 
parte, realul ideatic sau concret ce candidează la validarca valorică) nu sunt. 
atât. de distincti şi inseparabili încât să nu sufere o contagiune reciprocă. 
Dimpotrivă, suprapunerea. parţială (nu numaidecât din punct de vedere ontic) 
pare sá fie conditia oricárei instituiri axiologice. Cáci numai ceca ce $e 
ascamáná, se apropie si se uneşte într-un tot unitar, | 
„ Intersecţia dintre cei doi termeni, pe care o invocám în actul valorizării, se 
conformeazá — cu aproximaţie — următorului scenariu: omul, întrecându-şi 


condiţia de semnalizator -al lucrurilor si evenimentelor, va încerca să le. 


semnifice si sä le ierarhizeze dând curs preferințelor. şi proiectelor sale. Pentru 
aceasta, el trebuie să se orienteze, să'se muleze şi să-şi adecveze facultăţile i în 
consens cu exigenţele Aid Subiectul se "prelungéste" intr-un sine ELE 
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se proiectează in "altcineva" care este construit după o normativitate valorică 
nouă, Astfel, insul va progresa şi va reuşi să perceapă şi altceva cu care se 
Obişnuise la un moment dat. | BPW 
„Totodată, realitatea ce urmează a fi ordonată părăseşte imobilismul 

determinat de fireasca-i "onticitate”. Obiectele acestei lumi (inclusiv ideale), 
vor "invia" prin suflul (bine) voitor al eului axiologic care le va ordona 

„ (dispersa?)intr-un câmp valoric, mai mult sau mai putin stabil, -puternic : 
tensionat fiind de interese, aspirații, afecte şi: alte: mobiluri circumstantiale. 
Aşadar, eul.axiologic, "se duce" in / spre obiectele care-i incintá atentia, iar 
acestea, la rândul lor, "vin" într-un-spaţiu dimensionat şi modulat subiectiv. Să - 
Observăm, în acest context, poziţia centrală şi rolul covârșitor al subiectului în : 
orice prestație valorizatoare. Valorizarea este, de fapt, o relaţie intre un 
subiect şi un obiect, între o entitate te "caută" un obiect pe măsura idealitätii 
proiectate, i aei SE Reha PCS o dnd ( Nw | 

* Jonctiunea dintre cele două entităţi angajate în valorizare se bazează pe o 
afinitate originală, care generează si legitimeazá orice "întâlnire" autentică. 

„Faptul este bine surprins — de pildă — de filosofi sau artişti, "Nu mai căuta, 
dacă nu mai fi găsit" = crede Blaise Pascal; "Dacă în sufletul tău nu sălăşluieşte ` 
un templu, nu spera în apariţia unei divinităţi” — scrie Pius Servien; "N-ai cum 
să vezi zàne, dacă nu eşti zânatec" — conchide Nichita Stănescu. nu 

Afinitatea de care pomeneam mai sus explică deschiderea receptivă — de 

principiu — pe care trebuie să o posede Subiectul, pentru întâmpinarea lumii 
înconjurătoare. Lumea se deschide nouă, pentru că (si) noi ne deschidem ei. 
lar această deschidere trebuie să fie obiectivul „principal al unui: travaliu 
educativ, Kei BA US: Vi kt 


Se stie că axiologia desemnează teoria sau ştiinţa valorilor. “Termenul : 
derivă din grecescul axiós care înseamnă „preţios, demn de a, fi stimat. 
Axiologia a fost dezvoltată iniţial de filosoful german R. H. Lotze (1817-1881) 
şi de şcoala de la Baden (H. Rickert, W. Windelband) i 

Conceptul fundamental al axiologiei este cel de valoare. “Termenul de 
valoare se foloseşte ori de câte ori omul operează o ruptură a indiferentei sau 
a egalităţii dintre lucruri, "peste tot unde unele dintre ele trebuie să fie puse ` 
inaintea sau deasupra altora, peste tot unde lucrul este judecat a fi superior şi 
merită să fie preferat" (Lavelle, 1951, p. 3). A introduce o valoare în lume . 
reprezintă a introduce diferențieri, care sunt dependente de preferinţe. "Orice . . 
valoare — arată mai departe Lavelle — este deci inseparabilă de activitatea de 
selecţie care, cu toate că ea nu are sens decât pentru noi, operează distincţii 
între diferenţele formale ale. realului după gradul lor de afinitate, sau de 
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asemănare cu noi. Nu există valoare decât acolo nde partialitatea începe să 
fie introdusă in real. Valoarea este un parti pris" (p. 186). ` NA 
„ Valorile stau la baza cristalizării unui spaţiu axiologic la fel de necesar ca 
şi alte orizonturi de care omul are nevoie în chip imperios. Am putea spune că 
rela{ionarea axiologică întemeiază însăşi existenţa umană, pentru că omul este 
singura fiinţă în stare să se raporteze proieetiv, atitudinal şi preferential la. 
lume|(4). Let à SI IG RE. ini Pa Le LE 
Varietatea tipurilor de valori este dată de multitudinea actelor de 


vol TV, p. 353) se avansează următoarele patru clase de valori: d 
„Valori relative, caracteristice unei fiinţe finite, si valori absolute, legate de 
fiinţa infinită — Dumnezeu sau anumite capacităţi aspirationale nelimitate ale 
Omului, +: CM weg igo rte cea „a 
~ Valori utilitare. sau uzuale, care se pot ipostazià la nivelul unor domenii 
distincte (religioase; . artistice etc.); acestea sunt, in. acelaşi timp, ` 
individualizări ale unor valori superioare; REC d. o A 
„— Valori uzuale relative, în funcţie:de sisteme 'teleologice particulare 


manifestare a teleologiei umane. În Das neue Lexikon der Pedagogik (1971, 


| precum: valori de întrebuințare, valori de schimb, valori de informare, valori | 


sentiment, valori utilitare ete. \ Me | 


— mediatori sau purtätori de valori, care, ‘in grade- diferite, se pot 


autonomiza de vàlorile-idee. ee 
. Teoria valorilor este un orizont teoretic deosebit de important, dar şi 


dificil în acelaşi timp. Chiar şi o serie de probleme elementare rämän în 
continuare ambigue: care este nătura valorii, este această 0 calitate. sau o 

relație, este obiectivă sau subiectivă, este absolută sau relativă , constă dintr-o ` 
calitate singulară ori din mai multe proprietăţi, prezenţa valorii este imanentá 


lucrului sau se datorează faptului. că acel lucru valorează pentru cineva, 


valoarea ţine de simtire sau de rațiune, ea sc poate atribui unui existent actual 
sau potential etc. Nu vom incerca sá rezolvám toate aceste probleme; Vom 
degaja doar principalele determinári ale perimetrului general de relationare 


„valorică, pentru a ne pregăti să înţelegem rolul şi funcţionalitatea valori lor în 


educaţie, ^. 4 No fongnf AMP tea | 
. Dc obicei, valoarea se defineşte ca o relaţie între un subiect apreciator şi 
un obiect actual sau virtual. Ea nu este numai 0 calitate (obiectivă sau 
subiectivă), ci "o-determinatie a unui sistem simbolic adoptat care serveşte 
drept criteriu sau etalon pentru selecţie între alternative, pentru orientarea 
intrinsec deschisă a. “comportamentului preferenţial într-o situaţie 
concret-istoricá" (Grunberg, 1972, p. 224). Se face adesea distincţia dintro 
obicctul care este evaluat si activitatea individuală de evatuare a respectivului : 
obiect (vezi Curtis, 1965, p. 25). Sunt situàtii când referenţialitatea valorizării 
nu mai este un obiect simplu, ci O Stare sau chiar o preferinţă pentru o 


L 
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anumitá activitate. In: cazul unui om flămând, obiectul valorizării va fi un 


anumit fel de mâncare ce-l va satisface. In acest caz, se doreşte un obiect 


„definit. O altă persoană doreşte să joace tenis numai din plăcerea manifestată 
pentru 'acest joc; într-o atare situaţie, obiectul valorizării este plăcerea 
Obtinutá în urma acestei activităţi, deci o. valorizare primă, ` iniţială. 
Valorizarea. poate viza chiar şi o valorizare de un anumit grad. Cât despre 


activitatea. de evaluare, aceâsta presupune dintr-o dată a descoperi entitatea. 


care transcende realitatea faptică (ideea de frumos, de pildă) şi a conexa 
realitatea palpabilă (lucru frumos) la entitatea: descoperită simultan cu 
corespondentul real. "Inseamná — notează Polin — a uni $i a acorda, într-o 
“pluralitate armonios întreţinută, fundamentul transcendent al valorii insesi şi 
al acelui pentru care şi prin care valoarea este fundamentată" (1977, p. 13). ` 

. Când se pune problema alegerii, două aspecte trebuie avute în vedere: 
posibilitatea de a' alege şi valoarea obiectului ales. Se ştie că a prefera nu 
înseamnă încă a alege (cf. Grenier, 1961, p. 90). Preferinta este, mai mult, o 
raportare la un lucru iluzoriu, un obiect sau stare potenţială. Alegerea 
concretă presupune o preferinţă, dar şi ceva în plus: concretizarea posibilităţii 
alegerii într-un act. Trebuie remarcat, de asemenea, cá pentru existenţa 
umană în general, valorile sunt conexate la nevoile şi aspiraţiile concrete, şi 
pot cunoaşte mai multe grade de implicare în viaţa umană. P. H. Chombart de 
Lauwe (1970, p. 22) face o distincţie interesantă între rrebuinţele-obligaţii şi 


trebuinçele-aspirati. Primele nevoi se referă la acele valori funciare care vin ` 


direct in sprijinul vieţii, intretinánd-o şi prelungind-o. Trebuinţele-aspiraţii 


permit oamenilor dé a se perfecționa, de a progresa, prin cultivarea unor 


facultăţi superioare, în deosebi prin intermediul instrucției. Dacă e să preluäm 
această distincţie şi să ne pronuntám asupra intáietátii unui set de trebuinte 
faţă de celălalt, vom considera că ambele tipuri de nevoi sunt corelative şi se 
stimulează reciproc, anterioritatea sau prioritatea unora fiind determinată de 
condiţiile speciale în care se stabileşte o atare ierarhie. Intr-o ţară in care 
domneşte foametea se-ntelege că primelor nevoi li se va acorda atenţia 


principală, după cum într-o ţară superindustrializată se va încerca o 


reechilibrare spirituală printr-o educaţie şi cultură pe măsura eventualelor 
dislocări ale vieţii interioare a oamenilor. —— PEAR | T 


Valorile spaţiului uman sunt valori colective (5). Realizárile omului tin | 


cont de o serie de norme structurate: individual, dar şi social. Un anumit 
produs "rezonează" ca valoare în timp şi spaţiu. "El este o creaţie continuă atât 
timp cât éste impus, depăşit, transformat ca o chemare. De aceea, orice om 
creator al unei opere lucrează nu numai asupra lui-insusi, ci acţionează asupra 


tuturor persoanelor. Munca fiecăruia se repercutează până la limitele 
„spaţiului istoric" (Polin, 1977, p. 249). Valorile contamincazä idei, . 


comportamente, se răspândesc si se multiplică, producând efecte care initial 
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nu au fost prognozate sau intuite. Ele se prelungesc în timp şi spaţiu şi 
iradiazä in.constiinfele colectivitátilor (6). De aceea, "calitatea" valorică a 
ideilor emise iniţial are o mare m non, d idee valorează şi în funcţie de 
Ee es ei în gengrafia şi istoria lumii. 


2. Constituirea referentialului axiologic 


. Tn ipostaza. de depozitar şi făuritor de cultură, omul este singurul in stare ` 
„să-şi valorizeze creaţiile. Produsele culturale candidează, prin om, la statutul 
de valori. Ele se desprind din condiţia de existenţă neutralá, pentru a parveni 
la existenţa înzestrată cu sens. Trecerea de la o stare la alta pune in evidenţă . 
rolul referentiarului áxiologic, care modifică statutul lucrărilor si eve- 
. nimentelor. În fond, din punct de vedere ontic, lumea rămâne identică, sieşi 
suficientă. Ceeà ce se schimbă sunt atributele DE ale acestei lumi ce se 
nasc în cadre distincte de referentialitate. . 

Înţelegem prin referential axiologic totalitatea sn chilia EOD zu ale. gi a 
normativelor supraindividuale, interiorizate de subiect, care fünteazá f. în orice act 
de valorizare. El antrenează atât aspectele relativ stabile, consubstantiale 
- individului (trăsături de personalitate, grad de cultură etc.), cát şi elemente 
* variabile ce tin de contextul valorizării (climat socio- o-cultural, cadru ideologic sau 
elemente accidentale). 

Sub aspect genetic, cadrul referential se instituie prin asimilarea. ` 
individualizatá a reperelor valorice, dezirabile sau recomandate la un moment . ` 
dat. În acelaşi timp, el trebuie să rămână o realitate permeabilă la noi stimuli 
culturali, asigurându-se, în acest fel, funcţionalitatea; şi operationalitatea in 
acord cu parametri virtuali. Dar, referentialul axiologic este el insugi o valoare 
culturalä dobânditä, ce conditioneazä asimilarea altor valori. Reajustarea "din 
interior" se face dupá criterii deja isp ue! Suntem în pata unei 
Sëch oarecum, autotelice. Ga, V 

„În ce măsură nucleul existent al referentialului axiologic permite 
aditionarea de repere valorice noi, reclamate de stimuli culturali inediti? Nu 
cumva noile "depuneri criteriale" sunt identice Ja "chip şi înfăţişare" cu acel 
cumul incipient, care ar permite doar o. creştere cantitativă, dar nu şi o 
schimbare de calitate, când exteriorularimpune-0? ^ ` | 

Dacă elementele supraetajate ar. prelungi numai cantitativ nucleul iniţial 
s-ar putea pune în chestiune statutul acestui punct de plecare. să presupunem 
că el este o formă stabilă, care generează o anumită legitate şi fixitate în 
alegeri. Discriminarea unor noi realităţi se face prin "adaptarea" lor la cadrele 
, existente, care nu suportă nici o remaniere esenţială. Consecința pedagogică a 
acestei presupozitii ar consta in necesitatea acordării unei importante mai 
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mari eforturilor incipiente de structurare la subiecti a capacităţilor evaluative 
(dat fiind că acestea se vor sedimenta pentru mult timp). În realitate, credem 
că, la fel ca şi în procesul cunoaşterii, are loc o dezvoltare cumulativ-selectivă 
a acestui necleu (inclusiv prin alterarea sa, în unele.cazuri), datorită jocului 
întreţinut ca un caleidoscop al lumii exterioare. Din nevoia igsertiei intr-o 
lume dinamică, ce vine cu noi reguli si rigori, este necesar ca, din când în când, 
. Sá se schimbe paradigma de semnificare şi apreciere a lucrurilor.. Sporirea 
„contactelor cu diferiţi stimuli culturali creează premisa restructurării 
permanente a. refcrentialului axiologic (prin dezafectarea unor repere 
„valorice, prih glisarea spre repere periferice, prin injghebarea de noi filtre de 
icrarhizare etc.). Cristalizarea unui referential înnoit sau cu totul nou va 
inlesni trierea axiologică de noi obiecte şi evenimente care, altădată, nu 
"Incápeau" dim cauza limitelor criteriilor vechi sau, pur şi simplu, pentru că 
aceste repere valorice lipseau cu desăvârşire. PE ang repere "1 
. Dimensiunea autotelicd (7) a referenjialului-axiologic imprimă ‘acestuia 
calitatea de a fi operant chidr şi în fata noului, a ineditului: Să nu uităm că, 
într-un anumit sens, valoarea îşi este sieşi măsură. Ea se insinuează omului 
atât ca valoare propriu-zisă, cât şi ca criteriu de măsurare a ceea ceea 
„pretinde. a fi. Incât, fiecare valoare “proiectează în subiect şi propriile sale 
„criterii ale evidentei (!) sale calități. E ER 


3. Autonomie şi competenţă axiologică 


Calitatea unei educatii este dată de capacitatea acesteia de a-şi multiplica 
. efectele-formative la individ, de a reverbera perpetuu în timp prin impulsurile 
permanente de continuare si reproducere a acestei nevoi esenţiale. Învăţarea 
- s-a spus — este condiţia existenţei şi progresului umanităţii. Dar aceasta nu 
se poate exercita intotdeauna numai din exterior, din partea unor factori . 
asume desemnaţi (şcoală, familie, bisericii, instituţii de cultură etc). - 
Activitatea formativă este autentică atunci când ea creează posibilitatea indi- 
vidului de a ieşi de sub directivitatea exterioritátii formative pentru a trece sub - 
„controlul unei autonomii interioare şi a unei normativitáti autoconstruite (8). 
Răspunsul, cel.. mai viabil pe care: învăţământul îl poate: da la 
` democratizarea culturală (cu avantajele şi limitele adiacente) îl reprezintă. 
accederea spre o AUTONOMIE şi COMPETENȚA AXIOLOGICĂ a celor 
educați. Educatorii înşişi sunt puşi în faţa unor procese complexe şi noi, fiind 
determinati $ă opteze in prezenţa, unor alternative: (strategice, ideatice, 
. valorice etc.), alegeri care incumbă — în cele din urmă — aceleaşi calităţi de 
autonomie şi competenţă axiologică, care, in mod obligatoriu, se :cer'a fi 
probate, mai întâi, de educatori. Trebuie să recunoaştem, o dată cu J; S. 
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Bruner, cá modul cum putem face inteles copiilor un anumit lucru "nu e decât 
O continuare a înţelegerii prealabile a acelui lucru de către noi înşine, că a 
înţelege şi. a-i ajuta pe alţii să înţeleagă reprezintă, în fond, acelaşi lucru" 
Eer pal OR RI A Sn ANE ar : 
 . Suntem şi vom fi asaltati de numeroase produse culturale, cu sau .fără ` 
voinţa noastră, în circumstanţe dintre cele mai variate. Se pun mai multe 
probleme: suntem în măsură să le întâmpinăm?; diapazonul nostru valoric 
este destul de larg şi de mobil pentru ca aceste produse să-şi păsească locul 
cuvenit în existenţa noasträ?; ce garanţii avem că toate acestea sunt valori 
autentice?; vom fi capabili ca, în condiţiile unei presiuni mari, să discernem 
valorile de nonvalori?; cum ne păzim de eventualele pseudo-valori?; ce poate 
şi trebuie să facă educaţia pentru raportarea autentică a indivizilor la cultură? 
lată câteva întrebări, pe care trebuie să ni le punem noi, profesorii, şi, 
totodată, prin noi, le vor însuşi şi elevii noştri, dacă nu spre rezolvare, cel 
puțin pentru conştientizare. ^ — ^. Ee #3 STE | 
Competența culturală “autentică nu se poate dobândi in lipsa unei ` 
competente axiologice. În condițiile democratizării valorilor, competenţa . 
axiologică nu rezidă numai în capacitatea discriminării corecte a valorilor, "irs 


presupune instituirea operativă de grile şi repere valorice din perspectiva cărora să. EN 


fie raportate diferitele produse culturale. „Competența axiologică nu poate fi 
redusă doar la cunoaşterea şi însuşirea unor bunuri sau convenţii culturale, ` 
realizate si propuse in diferite arealuri culturale. Ea nu inseamná numai 
Cunoaşterea :unor coduri. sau criterii culturale, utilizate în decriptarea 
bunurilor culturale. Ea vizează — mai ales — capacitatea, de invenţie a noi coduri 
de referinţă, sau de descoperire a noi conexiuni în sisternele de valori. În fine, ea 
„ţine de o anumită "creativitate" si "productivitate" în câmpul criteriologiei 
valorice, Se justifică aceste expectante, deoarece criteriile de ierarhizare sunt 
mobile si schimbătoare, ca şi obiectele culturale ce sunt triate prin 
intermediul lor. Cum aceste criterii nu sunt prestabilite toate, unele dintre 
ele se vor structura in chip conjunctural. Cu atât mai mult cu cât realitatea 
vine sá detroneze vechi idoli si utopii. Criteriile de valorizare nu sunt numai 
cele generale, ‘universal valabile, cum s-a teoretizat “cu ' preponderență. 
Generalul; atât de intolerant faţă de ceea ce este determinat şi precis, lasă în 
urmă şi trece prea repede pe lângă particularul omenesc, dar care ne este - 
caracteristic. A vorbi numai despre lucruri generale înseamnă a D departe de. 
om, a fi chiar împotriva lui. Pledăm, de aceea, pentru o popularitate a 
criteriilor valorice la care fiecare dintre noi va ajunge numai printr-un efort, ` 
consecvent şi disciplinat, de purgare prin intermediul culturii autentice.. 
Criteriile axiologice vor fi, astfel, permeabile la cultura in devenire. Acest 
fapt facilitează receptorului încorporarea unor valori care, deseori, se 
dovedesc a fi circumstantiale. Sunt lucruri, idei, fapte, ce devin valoroase hic et 
nunc;. dincolo de anumite cadre spatio-temporale, ele îşi pierd valabilitatea. 
a e N 4 : E a 
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Sesizarea momentului sau a situației , de maximá operationalitate a valorii 
impune o autorcglarc "din mers" a criteriilor valorice. Dar aceasta presupunc 
O anumită putere: autonomă de discernere şi de valorizare. 

Trebuie să avem curajul autonomiei axiologice întrucât aceasta constituie 
vectorul libertăţii noastre spirituale. Să nu ne alertăm atunci când lumea nu 
mai încape în grijile, noastre de examinare. Trebuie să dăm dovadă de| mai 
multă înţelegere şi maleabilitate. Sunt valori pe care nu le vedem din chuza | 
miopici noastre, sau există lucruri pe care nu le percepem pentru cá nu avem 
incă "organe de simt". Să nc desfăşurăm şi să îmbrăţişăm tot ceea ce merită, 
căci valori sunt destule. "Dacă există o criză in yun II ea nu este 
numaia producerii ` valorilor, ci 
"nu sunt restructurate oportun şi îndeajuns. 

"Nu rezultă, de aici, că trebuie să acceptăm totul. Ee vieţii 
sociale presupune şi un aflux de produse pseudo-culturale, care scapă 
standardelor valorice. Se vor perinda produse, comportamente, idei care nu 
au nimic cu Frumosul, Binele, Adevărul. Înmulțirea fenomenelor culturale si 

rapiditatea derulării lor fac cu neputinţă statornicirca a priori a unei 
 eriteriologii valorice, de. care consumatorii culturali Să ia cunoştinţă in mod 
“imediat. Şi = în ultimă instanță - — nici nu este bine ca, întotdeauna, să sc 
prescrie riguros ce este bine sau nu în materie. de culturá. Indicatiile din 

partea unor foruri . institüfionalizate - in parte, — caduce in condiţiile 
democratizării şi liberalizării. Idealul ajurigerii la o autonomie axiologicà pare 
sd împace pozitiv atât tendințele proliferärii culturale, cát si cerința asigurării 
lie tátit individuale de alegere a valorilor. 

` Cucerirea unei. independente axiologice fine. si de predispozitia 
| personalităţii | individului. spre o structurarea . democratică. Psihologii 
sugerează. faptul cá se poate! vorbi de o structură individuală democrată, 

alături de conduita democratică în calitate de trăsătură a grupului social. Aşa 
sé face: că structurile” paranoide, din cauză cá nu sunt permeabile la 
“problemele altora, nu Ph adopta uşor conduite adevărat democratice, acestea 
fiind rezultatul voinţei, at unei atitudini de contz?l conştient, şi i nu rezultatul 
unéi nevoi naturale, spontane (Holban, 1987, p. 197). Plecând şi de la premisa 
cá, in plan real, nici o Variantă psihică nu evolucazá independent, că există o 
„corelaţie a variabilelor si proceselor psihice (după o logică intrinsecă de 
Organizare), putem.. să, tragem. concluzia că „posibilitatea accederii la- 
autonomie axiolo gică autentică vafi dependentă şi fluctuantá de la un individ 


. Aa altuljde la o structură temperamentală la alta. Acest aspect trebuie reţinut : 


de pedagogii s si factorii culturali când, precontizează realizarea unei dere 
pentru şi prin valori. ji 

_ Dobândirea, autonomiei personale trebuie corelată şi cu cea a altor actori 
- cu care individul vine in contact şi care trebuie luatä în seamă şi respectată. 


e 
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Autonomia nu este pur si simplu o ajustare a mijloacelor la scopuri ` 
individuale ci, mai ales, predispoziția de interogatie asupra legitimitátii 
-acestor mijloace si, de asemenea, de întrebare dacă nu cumva alţii sunt 
utilizaţi, manipulati, împiedicaţi de a se manifesta ca fiinţe libere (9). Este 
adevărat că autonomia presupune detaşarea de alţii, de puterea acestora, dar 
| së presupune o anumită reciprocitate în sensul că şi alţii să nu depindă de 
puterea mea de constrângere, să aleagă in mod autonom, să prezinte un: punct 
de vedere, chiar opus celui sugerat de mine. "Capacitatea de a se dirija prin: 
sine însuşi — sche Philippe Meirieu — ar fi o absurditate dacă ea ar genera sau 
pur. şi simplu ar folosi orbeşte pe alţii, prostia lor sau eteronomia lor. A fi 
„ autonom înseamnă a dori ca şi alţii să-şi vadă de propriile interese. În acest 
„sens, autonomia este o -cucerire colectivă . . . Autonomia este o finalitate 
pedagogică sau, mai precis, o manieră. de a. numi. finalitatea pedagogiei în 
calitatea. de promovare. colectivă şi interactivă a subiecţilor liberi care îşi 
creează reciproc putinţa de a spune <eu>" (1991, p. 147)... 
.. Nu există scheme standardizate de valorizare, valabile pentru toţi indivizii; 
şi toate contextele educaţionale. De aici, problemele deosebit de delicate pe 
care le ridică o astfel de ipostază a educaţiei. Dintr-o anumită perspicâivă, 
valorile culturale sunt cele mai variabile. Ceea ce a fiinţat la un momeiii dat ca 
valori ştiinţifice, artistice, filosofice, politice etc, timpul si. contextul 
socio-cultural le pot eclipsa ori converti in nonvălori (după cum, unele 
produse culturale, initial indezirabile, sfârşesc prin a fi însuşite drept valori). 
A face educaţie pentru valori fixe (chiar: dacă sunt justificate de un ciui 
socio-istoric) sau prin valori certe (sancţionate ca atare de o mai scurtă ori mai 
îndelungată tradiţie culturală) este un lucru bun pentru exigenţele educaţiei 
 axiologice. A face — în plus.- şi o educaţie pentru şi prin valorizarea, în scopul şi 
pe temeiul autonomiei axiologice, iată calea şi baza: educaţiei pentru şi prin 
valori..O astfel de educaţie se face nu (numai) în spiritul unei culturi existente 
(firesc, limitativă), ci — mai ales — în perspectiva unei culturi posibile 
(propensafoare . de noi aspirații si idealuri Ier peus in parte, incá din 
prezent).(10). 

Educaţia „axiologică, astfel înţeleasă, ca depăşi. obiectivele, educației E 
estetice (care vizează doar valorile estetice), dar si pe cele ale educaţiei. . : 
culturale în sensul strict. Aceasta, întrucât $e transcende datul, constituit 
cultural, în profitul adulmecárii şi integrării valorilor potentiale, în virtutea 
autonomiei si autodeterminárii. axiologice. Referindu-se la avatarurile 
formării morale. a personalității, J. Ardoino insistă asupra faptului tă 
"acţiunea educativă nu are ca finalitate formarea pentru o anume morală, ci ` 
vizează emergenta ` subiectului, acţionând asupra dezvoltării - personale, în 
cadrul dinamicii e ee de GES sociale, Pie cucerirea unei mai mari 
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. autonomii sau a unei mai mici alienári, permitánd, astfel, elaborarea unor ` 
_ fundamente necesare întregii vieţi morale" (1980, p. 131). Să mai spunem că 
„educaţia axiologică poate fi şi premisa — sau de ce nu ~ treapta "de jos" a 
creaţiei propriu-zise de valori. Căci prin intuirea şi promulgarea valorii care 
„nu este încă — dar va fi — se. dá curs unei proiecţii demne de un autentic 


|; Creator. . 


Prin intermediul referentialului axiologic valorile generale se particularizează, 
devin "perceptibile", conducând la acte, conduite, strategii inervate şi colorate 
axiologic., În cazurile acţiunilor concrete, nu valorile generale sunt operative, ci 
. cele transfigurate în exigente, atribute şi valenţe particulare, Valorile devin din ce 

“În ce mai relative cu cât "coborám" în perimetrul concretizărilor. 'Toti oamenii 


„apreciază Binele, Frumosul, Adevărul etc., dar întrupările acestor valori sunt . - 


. diferite, chiar contrastante, de la o cultură la alta, de la un spaţiu şi timp 
„istoric la altul. De aici şi conflictele inerente, care se nasc de îndată ce oamenii. 
“operează cu valori contextualizate. ^. e "1205 JOE PUE SIG AN 
. Rándurile de mai sus se vor o pledoarie nu pentru relativism in valorizarea 
culturii; Cäutäm'sä sugerám faptul cá democratizarea culturii antrenează o 

-relativizare mai pronunţată a acesteia la coordonatele subiective, relativizare 

care trebuie acceptată în măsura in care reperele subiective ating demnitatea - 

"fixistá", presupusă: de autonomia. axiologică la care se poate ajnge prin . 
`` Competența axiologicä manifestată în Spaţiul valorizärii estetice — de — - 
pildă — se manifestă prin disponibilitatea individului de a se apropia fati dé ` 

„expresiile artistice noi, de a le integra în experienţa personală, de a le propune ` 
„Şi transmite şi altora. Autonomia în acest teritoriu semnifică Capacitatea 

insului de a adera în chip independent $i responsabil Ia formulele expresive a 

‘căror viabilitate este consimtitä; înseamnă a ignora şi a refuza contrafacerea şi 

„mediocritatea — formală sau de conţinut — manifestate în unele produse - 

estetice (v. infra, Cap, VE. ee dr ABA OM 

„Autonomia şi competenţa axiologică se dovedesc a fi necesare şi pentru: 
„înţelegerea şi integrarea. produselor: ştiinţei şi tehnicii actuale. Complemen- 
„. taritatea dintre ştiinţa şi cultură nu numai că e evidentă, dar ea apare ca un 


factor decisiv al imbogätirii personalităţii şi societăţii. Educaţia pentru ştiinţă ` | 


şi, in general, educaţia intelectuală trebuie racordate la un context axiologic. 
._ Se Va avea in vedere nu numai transmiterea ştiinţei, dar şi a conotaţiilor sale . 
axiologice care o semnifică şi-i reliefează valenţele pozitive şi negative. Numai ` 
aga individul va reuşi să semnifice, în cunoştinţă. de cauză, descoperirile 
ştiinţifice şi — mai ales — consecinţele acestora, să sanctioneze operativ acele 
. desfăşurări aplicative, tehnologice care ajung. să pună în chestiune destinul 
firesc al omenirii. Aşa cum se prezintă la ora actuală disciplinele ştiinţifice în 
programele si manualele noastre şcolare, este un mod încă neizbutit de ` 
dimensionare a conţinutului, pentru că se neglijează Structurarea unei baze 
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'axiologice adiacente ştiinţelor respective. Atat timpi cât se vizează numai 


“transmiterea nucleului explicativ al unei ştiinţe şi formarea eşafodajului 
conceptual, fără a se evidenția geneza si evoluţia” ide'ilor ştiinţifice, valorile 
specifice fiecărei ştiinţe, si — în ultimă instanţă — fără fiormarea unei veritabile 
“culturi ştiinţifice, credem că educaţia este afectată în însăşi ésenta ei — 


„dimensiunea formativă ipostaziată in atitudini. Chiar dacă admitem că 
profesorul ar adopta o atitudine axiologică fără de conţinutul vehiculat (vezi | 
cap. . V-3),.0 stipulare a. unei perspective axiologice! asupra conţinutului : 


învăţământului la nivel macrostructural, materializate jin planuri, programe, 

manuale ar mări marja de insertie a educaţiei axiologice, rcalizatii implicit, 

prin intermediul disciplinelor "nespecifice" pentru o atare educație. + — 
.. Consumatorul" de; ştiinţă şi tehnică va trebui să ifie nu numai bine 


instrumentalizat cu ceea ce este nou şi eficient în acest teritoriu, dar şi cu ceea 


ce este valabil şi benefic pentru om. El trebuie să aleagă (singur) între mai 
„multe alternative, să adere la acele achiziţii ştiinţifice care nu-i 'oculează 


e ; ; e KR i À : . : e 
demnitatea de om si nu-i pericliteazá mersul existenţial firesc. "Producátorul" . 


de ştiinţă şi tehnică are şi va avea, de asemenea responsabilitifii sporite, El nu 


trebuie să se supună miraj 


înţeleagă că există nişte praguri de investigaţie şi de aplicativilate cine, o ăată 


depăşite, nu numai.cá stârnesc deceptii sau coşmaruri (vezi armele atomice … 


sau perspectivele aparitiei-unor monstruozitäti genetice), dar şi provoacă în 


mod practic rupturi sau catastrofe iremediabile.- k (ëm 
Tráim, dupá unii autori, intr-un. Spaţiu suprasaturat de ştiinţă Si teluiicá. 

Or, prezenţa aceastor realităţi reclamă o poziţionare valorică şi o atitudine 

clară din partea noastră. Dintr-o: pespectivă axiologici se poate repândi 


umanism, educaţie, Nu se pot trece cu vederea consecinţele tehnicizării ` 


asupra omului. O dată cu dezvoltarea ştiinţei şi tehnicii, viaţa poate deveni din 
ce in. ce mai antinaturală, iar individul riscă să-şi atenueze diferite forme de 


d 


sensibilitate. "Una dintre sarcinile, educaţiei de mâine va fi să contribuie la. 


recunoaşterea sau întreţinerea funcţiilor pe care viaţa zilnică nu le va stimula - 


suficient" (Mialaret, 1981, p. 30). În altă ordine de idei, este greşit să inoculăm 
la cei educati ideea că universul tehnicii se opune iremediabil universului 
uman. Lumea maşinilor. se supune aceloraşi legi pe care le suportă întreaga 


„ umanitate. De aceea, se cere a fi cultivată o viziune globală asupra ştiinţelor si 


tehnologici "prin formarea unor atitudini evaluative asupra achiziţiilor ştiinţei 
„Şi prin mai buna punere în valoare à semnificaţiilor umaniste ale ştiinţei” 
(Văideanu, 1988, p. 91). ` A | | Eat e Wé 

„Noul: umanism propus de „dezbaterile filosofice . contemporane. are în 


vedere umanizarea spaţiului artificial. - . al tehnicii, care, de fapt, este o 


statutul tehnicii in. contemporancitate şi, Iespectiv, relaţia dintre. tehnică, : 
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ului investiţiei. abstracte, fără seng eau — pai rău - — ^ 
cu un obiectiv care lezează umanitatea în firescul desfăşurării ci. El trebuie să 


ipostazá a culturii. Gaston Berger vorbeşte chiar de un "umanism tehnic", fără 
„ca această formulă să fie numaidecát contradictorie, Este evident că valorile 
spirituale reprezintă un moderator şi un factor de echilibru moral-psihic al 
 ' „oamenilor care trăiesc, într-o societate puternic marcată de ubicuitatea 
ştiinţei şi tehnicii. al TOR Tie e mr ND 
Note şi referințe . 4 ` | 
(1) Imaginarea a altceva reprezintă un început de evaluare. "Imaginaţia = consideră Ray- 
mond Polin — constituie deja condiţia necesară a evaluării; nu se evaluează în mod direct realul, 
„dacă evaluarea şi cunoaşterea imanentä se confundă. Evaluarea se împlineşte in imaginar şi prin 
raport la el" (La creation des valeurs, Libr, Philosophique J. Vrin, Paris, 1977, p. KÉ D 


(2) Unii filosofi au introdus sintagma de constiință axiologică pentru a. defini această stare 

intentionalä: "vom nurni conştiinţă axiologică- conştiinţa sui generis căreia o valoare îi serveşte de 

„ obiect şi de corelat. Nu înţelegem, deci, prin conştiinţă nici o structură existentă, nici un ansamblu 

de fapte date, ci o funcţie intentionalá care pune în mod necesar un obiect dându-i un sens în 

“raport cu intenţia pe care ea o manifestă si care îl orientează” (Raymon Polin, La creation des 
valeurs, Libr, Philosophique J. Vrin, Paris, 1977, p. 68). "St o i | | 


(3) "Valorile nu sunt numai obiecte ale cunoasterii, ele sunt, de asemenea, şi reguli de 
conduită” (Louis Legrand, 1991, Enseigner la morale aujourd'hui?, în Revue Francaise de 
.' Pedagogie,omo.97,p.54). |. BE Hu | Nan 
(4) "Cunoastem o persoană cel mai bine — scrie Gordon W. Allport (1991, Structura si 
~ dezvoltarea personalităţii, EDP, Bucureşti) — tacă ştim ce fel de valori va realiza — $i formarea 
viitorului'său sé bazează în primul rând pe valorile personale. O valoare este o credinţă pe care se 
bazează o persoană în acţiunea sa preferenţială. Valoarea este astfel o dispoziţie cognitivă, 
. motorie şi înainte de toate profund esenţială”. Wf TE LB 
. (5) O încercare de definire a valorilor dintr-o : perspectivă psiho-socialà găsim în 
Gustave-Nicolas Fischer, 1990, Les domaines de la psychologie sociale. Le champ du social, 
Dunod, Paris, p. 17: "Valorile pot fi definite ca sisteme de evaluare. socială care rezultă, din 
interacţiunea. diniamică dintre individ şi societate, interacţiune prin care o societate sau un grup 
judecă modurile de conduită în funcţie de normele culturale care le situează într-o apreciativá mai ` 
„mult sau mai putin pozitivă. Valorile pot fi considerate drept norme culturale ale judecății sociale", ` 
„Din această definiție se pot extrage trei caracteristici esenţiale:. TE? "x 
< — valorile se prezintă ca un ansamblu de idei care servesc drept criterii de. evaluare a 
indivizilor, a conduitelor şi obiectelor, valorile sunt instánfe evaluatoare ale tuturor 
comportamentelor din societate, IR FE t mana RE IC, SU 
. 7 Vàlorile se organizează în jurul unor obiecte ce ocupă un loc central în acest sistem, din care 
emerg obiective secundare într-o ordine ierarhică descrescândă; cames) s 
. - valotile pot avea un caracter contradictoriu, în. măsura în care coexistă norme relativ opuse ` 
în aceeaşi societate la un moment dat, de A ud | i TT | 
`. (6) C. I. Gulian accentuează asupra ideii de întrepătrundere a valorilor $i a fundärii lor pe 
. praxis-ul social-istoric şi antropologic. Vezi Structura si sensul culturii, Ed.. Politică, Bucureşti, 
1980, SAE să ën E, ` - fd a 2 . 
- (7) Respectiv, calitatea referentialului de a se reproduce, de a-si prelungi calitățile prin sine, 
fără a mai fi modelat din exterior (de la gr. auros-sine şi telios-scop). «fi Eyes 


1 
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(8) Rolul educatorului este "de a şti să pună individul în condiţiile de a se obişnui, de a se 
familiariza, de a fi apt pentru a lua maximum de iniţiative, chiar riscante, dar iniţiative în limitele 
unei măsuri date de primele lui tendinţe" (Andre de Peretti, 1969, Les contradiction de la culture et. 
de la pedagogie, Edition de l'Epi, Paris. . € BE 

- (9) În susţinerea acestei idei, mai aducem următoarele observaţii: "Emiterea unor judecăţi de 
valoare nu poate fi lăsată deci la bunul plac al fiecărui individ, orice raport interuman fiind 
determinat de judecăţi de valoare de acelaşi fel, bazate pe încrederea fiecăruia că şi celălalt îl | 
respectă, îi.spune adevărul, că trebuie să existe o modalitate de a-şi apăra drepturile, chiar dacă . 
personalul nu dispune de forţa necesară pentru a le impune în mod: nemijlocit. In lipsa acestor ` 
judecăţi de valoare, întoarcerea la dreptul celui mai tare ar fi inevitabilă. Principiul fundamental al 
pluralismului trebuie deci corelat în sensul următor: nu este necesară numai existenţa unor păreri 
individuale diferenţiate; ba, mai mult, trebuie să existe, în pofida âcestor diferenţe şi un consens . 

- sub forma unei identități parţiale. Această determinare, absolut necesară oricărei vieţi sociale, stă 
la baza rolului educativ al şcolii şi al profesorului, de care nimeni nu se poate dezice, chiar dacă se 
referă la caracterul ştiinţific, valoric neutral, al disciplinei sale" (E.E. Geissler, 1981, Allgemeine ` 


SN) ` n 


Didaktik Grundlegung eines erzichenden Unerrichts, Stuttgart, E. Klett Verlag). ` 


(10) Torsten Husen, evidențiind importanţa scopurilor pentru gtiinta viitorului, le-imprimá, 
totodată, semnificaţiile valoriste atunci când explicitează următoarele finalitäti cardinale pentru : 
: futurologie. | AM n à 
— trebuie căutat să se identifice consecințele ulterioare ale politicilor decizionale asupra 
organizării conţinuturilor, scopurilor învăţământului şi pregătirii profesorilor; ` | 
. — viitorologul are sarcina să determine anumite tendinţe redate în expresii numerice asupra . 
dezvoltării şi costurile ce vizează educaţia; el trebuie să identifice noile nevoi ale celor care sunt 
educați sau realizează educaţia; ` | ose Tuo dew BET Tu 
— futurologul trebuie să aibă în atenţie evoluţia valorilor sociale şi politice, funcţionalitatea 
acestora la nivelul sistemelor educative; el trebuie să-şi pună întrebări de felul: ce valori vor fi 
preferate în următoarele decade, care vor fi idealurile de viaţă, ce comportamente etice vor 
_prevala, cum vor evolua preferinţele politice, artistice etc. (Torsten Husen, 1974, The leaming 
‘society, Methen Co Ltd., London). Kë A T. EM D ; } 
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“IPOSTAZE ALE - 
VALORILOR ` 
"EDUCAŢIONALE 


1. Valoarea edutsaţională. ` 
„Determinarea, conceptuală şi ` 


clasificare 


litate demersului educativ. Actorii iraplicaţi in acest proces sunt puşi în fata 


eq* vat c 


(Suchodolski, 1991, p). 176), reprezintă o va, Oare prin ea însăşi, întrucât ea — 


. "ajută la dezvoltarea “conştiinţei valorilor siet, îi Şi creează o formă de fericire 
umană". a Mo ede epe Y METTE NC S 
Valoarea educaticonalä este acel rap ort optin ~, de adecvaţie, dintre mijlocul 
(forma, condiţiile) de realizare a educaţiei şi f Halitatea (ţinta) acesteia — 
„ formarea individului pentru umanitat e (1). Orice opțiune care facilitează 0. 
 punere în concordan; à a celor două. &omponente: acţ. "ionale interne (mijloace şi 
Scopuri) dar care se «armonizeazá ‘sj cu exigenţele valo, “ice externe. (ale spaţiului 
social, cultural, econ omic etc.) ‘este! în mod inerent şi «2 valoare educaţională. 
„ Definiţia noastră est. e destul de generalá, dar ea ne pen. tite să ne raportăm la 
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io Pa mai mare de Sepi şi situaţii e specifice perimetrului ZZ 
educational. De dltfel, chiar şi Olivier Reboul — un fin analist al statutului 
axiologic al educaţiei — nu ambitioneazä o definiţie clară pentru valorile 
educaţiei, ci procedează la o determinare prin exemplificare s şi enumerare. ` 
Astfel, el identifică trei grupe de valori educaţionale: a) scopurile educaţiei, 
adică valorile pe care le cultivă educaţia (integrarea in mediu, într-o societate . 
tradiţională, sau cultivarea autonomiei individului, a spiritului critic, a. 
judecății, într-o societate mai liberală); b) valori indispensabile educaţiei . 
(ascultarea, disciplina, supunerea faţă de adulti, într-o societate clasică, sau 
cooperarea, creativitatea, iniţiativa proprie, în cazul unei educatii moderne); 
C) valori care tin ca puncte de reper în judecarea rezultatelor educaţiei (RELAȚII H 
robot al "elevului bun", al "elevului deştept" etc.) (199, p. 4). 

Încercarea de determinare a valorilor educaţionale presupune atât o` 
interogare asupra- calității articulației tuturor componentelor implicate în 
procesul educativ, cât şi asupra corelării şi adecvării acestora cu exigente ale 
suprasistemului social in care sistemul educativ fiinţează. 

Valoarea educaţională desemnează. dezirabilul, ceea ce urmează a fi 


asimilat, materializat, contextuzlizat. Ea se referă la ceea ce trebuie să fie. - 


` Valoarea educaţională nu este o reflectare a realului, ci un refuz al acestuia în 
numele unor alternative. Ea este mai mult un proiect, în fata. unei realitáti 
neimplinite. Emerenta unei valori, presupune o anumită marjă de absenţă sau o 
carentà existenţială. Într-o lume în care s-ar respecta pe deplin drepturile 
“omului, am mai putea percepe valoarea respectării drepturilor omului? 
Valoarea educaţională se naşte în tensiunea ivită în spaţiul de-aşteptare a ` 
realităţii ce tine să se împlinească î în perspectiva realizabilului. Ea pare a fi un - 


exerciţiu educational proiectiv, pe punctul de a se desfásura la o altă cotă ^ 
valorică. O metodă didactică nu este valoroasă in sine, ci devine valoroasă ` | 


într-o anume situaţie. didactică. Un conţinut educational nu este valoros prin - 
el însuși, ci este pasibil de a deveni valoros în funcţie de circumstanţe. “Toate 
acestea devin valori efective . într-o. situaţie didactică concretă. Valoarea . 
educaţională este o rezultantă a cel putin patru variabile: $cop, mijloc, situație, 
valoarea de umanitate. Este o rezultantă reiterabilă, dar la o altă altitudine, care... 
optimeazá neîncetat întâlnirea dintre elementele invocate. | d 
Trebuie meditát până là ce nivel putem utiliza. atributul. de Sap in. 
activitatea didactică. Simplele valenţe ale unui obiect sau comportament nu . 
fac din acestea in mod automat şi o valoare. Putem postula un prag minimal 
de emergenţă a unei valori, în. funcţie de intensitatea şi combinarea unor . 
| Valente, dar şi prin raportarea la un context şi o situaţie de referinţă. În fond, 
à o valoare derivă într-un anumit context. Ea nu este dată, ci se face. Eticheta de 
valoare nu este pusă aprioric pe un comportament sau situaţie, ci se naşte în 
Spaţiul iei HEURE şi ae în Lia EE DTE determinate. o: lecţie 1 nu ` 
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este valoroasă - doar son faptul cá o serie de -metode sau sone : 


procedurale sunt in sine valoroase ori cá au fost impecabil transpuse didactic. 


O lecție devine valoroasă atunci.cánd. coordonárile dini microşecvenţtle - 


„acesteia sunt judicioase s şi inspirate, iar articulațiile realizate între elementele 
lectiei ` (obiective, conţinuturi, metodologie, forme de organizare ete) sunt 


congruente $i au eficienţă. Valoarea nu este o însumare de elemente vaioroase ` 


disparate, ci o procesualitate "de gradul doi", care se decantează la nivelul Rave: 
combinări, conjugäri, alternäri. 


Conturarea „unui câmp de valori educaţionale: şi învățarea acestora 


constituie Oo roblemă de maximă com lexitate ce poate fi rezolvată prin 
P pi p p 


cooperarea tuturor factorilor educației. În cea mai mare parte a activităţilor ` 


instructiv-educative se pot. a valori paa teoretice, el 
actionale. 


Propunem urmätoarea And aproximativă a valorilor educationale, 


“plecând de la o serie de cadre de referinţă: 

| eonun la care se referă eenig, artistice, CAS comportamentale 
etc.) ; 
— componentele AC Nn purtătoare ale acestor valori (conţinuturi, 


finalitäti, . medodologie . didactică, ie de: instruire, DANS. NS 


evaluare etc. ) 
^ - actorii care. le. promovează cu prioritate (elevi: conştinciozitate, 


perseverenţă, spirit critic etc.; profesori: măiestrie didactică, profesionalism, . 


autonomie, comportament democratic etc.; factori de decizie (competemtä 
profesională. şi administrativă, “spirit democratic, mobilitate acfionalä, 


impartialitate etc) precum si alti actori (párinti, Maas respönsabili culturali, 


personal administrativ etc.); 


-= gradul lor de extensiune: individuale (demnitate, onestitate, curaj, 


inventivitate etc.), comunitare (civism, patriotism, toleranţă, deschidere spre 


alţii etc.) şi universale (respectul viepi, al psi E omului, SURE spre. 


progres şi perfecţiune ey 
— direcţia de penetrare sau de impunere a valorilor: de ii societate: către 


. individ (cu scopul conservării valorilor) sau de la individ spre societate On. 
condiţiile în care unii actori KE noi valori educaţionale ce sfârşesc a fi 


captate şi de alţii); - 

- E ER pe care o exercită: valori- -scop (către care se tinde: 
cunoştinţe, moralitate, cooperare, sinceritate etc) si valorile-mijloc (care 
mediazá incorporári suplimentare: deprinderi, autonomie intelectualä, 
capacitate de évaluare si autoevaluare etc.); . T 


— validitatea temporală: fundamentale (valabile in toate perioadele. : 


istorice) şi circumstantiale (operaţionale la un moment dat); 
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“gradul de concretitudine « a valorilor: donem (Diépuns, Frumosul, 
Binele etc.) şi concrete ("drepturile omului”, "Mona Lisa"; intrajutorarea etc.). 
Încercând: să răspundem la întrebarea dacă valorile sunt universale'sau 


relative, ajungem la fapte evidente in. plan educational (cf. Reboul, 1991, p. 6). 


Dacă valorile- sunt universale, atunci ne.acuzám de etnocentrism si de. 
opresiune; căci cu ce drept să impunem educaţia noastră altor culturi? Dacă 
vom conveni că valorile sunt relative, atunci cultura noastră nu rămâne decât 
o cultură printre altele, pierzându-și orice legitimitate; atunci cuxce drept să 


impunem copiilor .noştri valori care sunt ale altora? Nu alunecám, astfel, 
intr-un arbitrariu cultural? : 


Valorile concrete trebuie sá fie deduse in chip contextual, in funcţie de 
realităţi şi nevoi. Valorile educaţionale se multiplică de fiecare dată când în 
structura funcţională a. procesului educativ intervin noi evenimente, noi 
actori, noi exigente. S-ar părea cá valorile-mijloc (sau procesuale) deţin rolul 
predominant. Sunt situaţii când orientarea spre valorile + mijloc se impune ` 
(în condiţiile de debut, de criză socială etc.). Dar a ne restrânge numai la o 
singurá gamá de valori, aceasta inseamná o limitatie, o închidere cu urmări 
imprevizibile. Marea artă a educării constă în a găsi echilibrul mobil dintre 


"valori, măsura adecvárii: la realităţi şi trebuinţe. concrete, dialectica . de 


îmbogățire s şi de stimulare reciprocă dintre toate felurile de valori, deopotrivă > 
necesare şi profitabile. - 

La limită, o valoare. poate fi De fără a fi acceptată de toţi. 
Universalul este de alt-ordin, comparativ cu valorile ce triumfă prin sondaje 
sau referenduumuri. O. Reboul aseamă universalitatea valorilor cu ` 
universalitatea legilor ştiinţei, care nu îngăduie discuţii (1991, p. 10). Cert 
rămâne faptul că două lucruri se pot spune despre raportul dintre educaţie şi 


| valori: a) omul este întotdeauna produsul unei educatii şi b) cunoştinţele şi 


valorile acesteia sunt întotdeauna comprehensibile, înțelese. De aici, „atenţia 
lui Reboul către o valoare rezultantă, cea. a întâlnirii, a comunicării şi a 
contactelor dintre, culturi; "Pledez pentru o educaţie a întâlnirii — conchide 
Olivier Reboul. Prin şi pentru întâlnire" NS p. 11). 


2. Conflictul valorilor educaţionale. 


O probi. care .trebuie clarificată „este ierarhia valorilor, respectiv | 
ordinea propunerii lor la cei educați. Prevalenta unor valori în fazele. 
incipiente ale educaţiei vă fi determinată de particularitátile psiho-fizice ale 
copiilor (care reclamá promovarea valorilor pe másura capacităţilor de. 
absorbţie, specifice vârstei lor) şi calitatea acestor valori prime de a pregăti 
sau facilita achiziționarea unor valori viitoare. În acelaşi timp, prescrierea 
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unor valori se va face având in vedere axa abstract-concret, respectiv glisajul 
“valorilor pe traiectul valorilor fundamentale (Binele, Frumosul, Adevărul 


etc.) — valori concretizate (în bunuri, comportamente, stări etc.). Este firesc ca 
„elevii să nu perceapă direct valorile abstracte, ci să se raporteze la purtătorii | 


acestora. In educaţie, se va opera cu valori preponderent particulare,. uşor 
reperabile şi incorporabile la nivelul conduitelor. elevilor. Trebuie meditat la 
proporţia dintre valorile imediate şi cele de perspectivă, între valorile care se 


centrează pe "a face " şi cele care vin în întâmpinarea lui "a fi". lerarhizarea şi ` 


„combinarea valorilor se va realiza ţinându-se cont şi de eventualele 
„ incompatibilităţi sau opoziții dintre valori. "Educâţia ar trebui să-l înveţe pe 
‘om să fie conştient de conflictele valorilor şi să le rezolve într-un. mod 
limpede" (D'Hainaut, 1981, p. 169). Sunt situaţii, de pildă, când bunătatea 
„este în contradicţie cu justiţia sau credinţa în opoziţie cu adevărul. Trebuie 
identificate, în acest caz, cadrele de referinţă în care 0 valoare sau alta devine 
„benefică ori nu (1). SIM tems ih fei | uM 
Se poate identifica un conflict inerent al valorilor educationale, conflict 
reperabil în planul derulării temporale, (ceea ce este bun, frumos, drept acum 
nu mai este la fel la un moment dat) cát şi în planul desfăşurărilor sincronice 
„ „(valorile propuse de familie, de pildă, nu sunt coextensive întotdeauna cu cele 
. promovate de şcoală). Introducerea de noi exigente valorizate-se face într-un 


teritoriu inerţial, care îşi prelungeşte caracteristicile (o valoare incorporată; . 


tinde să se permanentizeze). Această. "rezistenţă" este vizibilă nu numai în 
„cazul unui individ sau clase şcolare, ci şi la nivelul sistemului de învăţare. 
„In orice societate întâlnim valori fundamentale, precum Binele, Frumosul, 


Adevărul, Dreptatea etc., desigur circumstantiate la determinări existenţiale : 


„concrete. Chiar şi în grupurile organizate pe principii discutabile operează 


anumite valori (cum af fi, de‘pildä, Mafia, unde şi aici se respectă valori). Cu 
cát valorile sunt mai generale, cu atât gradul de acceptabilitate este mai ridicat, 


conflictul intern al valorilor diminuándu-se sau anihilându-se. În măsura în care 


valorile generale se concretizează (şi nu pot operă decât în acest mod), apar 
discuţiile şi conflictele axiologice. Axa de pendulăre general-particular constituie 


“spaţiul şi generatorul opoziţiilor şi conflictelor valorice. Toți oamenii caută 


- Binele, îi recunosc necesitatea şi îl respectă, dar când este vorba de a-l gândi şi 


înfăptui in mod concret, fiecare individ sau colectivitatea îl va! înțelege şi: ` 


practică in mod diferențiat. Conflictul poate lua naştere şi atunci când 
„ Stabilim o ierarhie între valori ce au conţinut diferit. "Două societăţi — scrie O. 
Reboul —pot să aibă aceleaşi valori, fără, însă, a le atribui acelaşi rang. Sá ne 

gândim că eschimosul respectă fidelitatea. conjugală şi ospitalitatea ca şi noi, 
„dar ne scandalizează când pune a doua valoare mai presus de prima" (1991, p. 


e" 


ep 


Dacă e să realizäm.o radiografiere la un moment dat a valorilor 
educationale, am putea identifica, după pinia noastră, următorul RENT. de. 
tensiuni: . 

.1. Conflictul dintre aspiraţiile elevilor (care sunt permeabile mai rapid la 
stimulii culturali inediti, decantati, adesea, de experienţele lor specifice) şi- 
cadrul de valori inoculat de către adulti, în virtutea unor experiențe verificate; - 

2. Conflictul dintre valorile. promulgate de către cadrele didactice, care — 
` cunosc bine aspiraţiile, deschiderile sau opacitätile elevilor lor, şi exigenţele 
‘instanțelor supraetajate (director de școală, inspector, mere dads d 
care se raporteazá la valori, adesea, abstracte; 

. 3. Conflictul care există între valorile. puse in circulatie dë către şcoală 
(întotdeauna selecţionate şi ierarhizate după criterii psihologice, didactice, 
. etice) şi valorile parvenite din spațiul cotidian, in mod difuz, nestructurat, 
chiar contradictoriu (inclusiv valorile impuse de familie); 
„4. Un conflict contextual, specific pentru societăţile în tranziţie, unde : : 
putem găsi un amestec curios „de valori care sunt în acelaşi timp noi şi vechi, - 
dorite si nedorite, supraapreciate şi desconsiderate, în funcţie de actori, 
fluctuații socio- -politice, evenimente existențiale. Este spațiu -tuturor posi- 
bilitätilor, al încercărilor, erorilor, provizoratului, insecuritätii (experi- 
mentári de planuri de învățământ, de programe, de metode şi tehnici de 
predare sau evaluare etc.), este timpul de dinaintea unei fixatii unde tot ce a. 
fost nu mai este, tot ce va fi nu este incä, este terenul glisärilor instabile, dar. 
foarte periculos pentru tineret, mai ales; 

5. Un conflict intre valorile locale, etnocentriste, "vehiculate la nivel micro: 
"şi macrosistemic.(prin conţinuturi şi activităţi instructiv-educative) şi valori , 
generale ale umanităţii, cu virtuti integrative şi holistice, dar care îşi ee d 
încă intrarea in programele de învăţământ; vi 

6. Un conflict instalat intre valorile circumstantiale, de scurtă durată, 
© orientate spre nevoi prezente, bine determinate şi valori deschise, purtătoare 

de viitor, mai puţin fixate, dar foarte necesare; : 

7. Un confliet între valorile-mijloc si valorile-scop (de pildă, cazul când o 
valoare a unei tehnici educative, care este o valoare instrumentală, este 
supraestimatá în defavoarea valorii unei inalităi Cut pati e care este o 
valoare- -[intá; | 
. 8. Un conflict intre pis cunoaşterii VT şi planul practic, de 
„incorporare sau de materializare a unei valori — situaţie care este valabilă ` 
pentru toti actorii partapam la educaţie şi toate, nivelurile: li 
paideutice. 
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3. Íntelegerea si însuşirea valorilor 


Formarea atitudinilor si învăţarea valorilor reprezintă un demers 
complicat si de durată. Aspeciul.problematic este, dat de specificul achiziţiilor 
afective care nu permit detalieri in unitáti comportamentale decompozabile, 
observabile direct si exprimabile. Ín general, o activitate afectivă nu se poate 
defini printr-un corelat observabil, ca in cazul unei activităţi cognitive, ci prin 
clectul ei indirect, potential. Se stie, de pildă, cá Bloom şi colegii sái au 
identificat o învăţare de tip afectiv, care, constă in dezvoltarea caracterului $i: 


. conştiinţei, a atitudinilor si a valorilor. Faptul cá studiul despre taxonomiile 
` afective a fost publicat de-abia in 1964 (dupá ce trecuse 9 ani de la publicarea 


individuale si, in ultimă instanţă, viaţa tuturor oamenilor" 


primului volum, ce se centra pe 'obiectivele cognitive $i psihomotorii) 
trădează, într-un fel, “dificultatea problemei chiar. şi pentru un ânalist 
familiarizat cu aceste probleme. După cum recunose şi aceşti autori, cei mai 
mulţi dintre profesori sunt concentrați spre depistarea şi materializarea 


„obiectivelor de cunoaştere şi cele psihomotorii. În volumul din 1964, Bloom şi 
“colaboratorii săi au încercat să definească şi să descrié experienţele de învă- 


tare care se îndreaptă spre atitudini, valori, credinţe, sentimente morale, 

estetice etc.. "Domeniul afectiv conţine forţele: care determină natura vieţii 

i (Bloom şi 

Krathwohl, 1964, p. 91). In lucrarea din 1964, ei au identificat unele : 

dimensiuni ale învăţării valorilor. Invăţarea afectivă are drept Scop de a-l ajuta 
pe individ, să-şi organizeze "valorile Sale într-un complex valoric ce devine 

v . 


caracteristic vieţii lui întregi" (p. 44) 


In propunerea şi răspândirea valorilor într-o clasă şcolară este bine să d 
trecem prin şase paşi procedurali, relativ distincti (cf. Hawley, 1975), primii 
patru vizând alegerea, iar următorii doi având în vedere acţiunea propriu-zisă: 


a) ALEGEREA: 1. Preferinţe (Ce îmi place cu adevărat?) 


2 | 2.Influentele (Ce influenţe m-au condus spre această - decizie? Cát 


. de liber sunt în decizia mea?) , \ A À: 
. 3. Alternative (Mai sunt si alte alternative de a alege? Am gándit süficient 
asupra acestor posibilităţi?) EE? 
4. Consecințe (Care sunt urmările probabile sau posibile pentru alege-: 
Tea mea? Imi asum toate riscurile consecinţelor? Sunt consecinţe bene-. : 
% fice sau armonioase din punct de vedere social?) — 
b) ACŢIUNEA: 5. Actionare (Sunt capabil sä duc la capăt alegerea? ` 
„eu. Acţiunile mele reflectă alegerea făcută?) ny 
6. Incorporarea (Alegerea făcută reprezintă un fel personal de a fi al acliu- 
nilor mele viitoare? Modelul vieţii mele se reflectă în acţiuni conforme 
alegerii făcute?) ` t 1 


Ultimii doi paşi sunt foarte importanţi, deoarece ei arată concordanța 
dintre comportamentul unui elev şi atitudinile care le are la un moment dat. 


E 


Un eventual exercitiu de evaluare s-ar putea realiza trecánd o anumită 


valoare prin cele şase trepte de discutare a acesteia. Le putem cere copiilor să ` 


aleagă - de exemplu - o valoare legată de petrecerea timpului liber. Un 
anumit elev se poate gândi, de pildă, la valoarea drumetiei pentru cazul lui. 
Profesorul trebuie să-l pună în situaţia de a medita dacă alegerea a fost liberă 
şi nu sugerată sau impusă, dacă elevul a studiat şi alte alternative de a petrece 
timpul liber, dacă şi-a asumat toate consecinţele acestei hotărâri. Întruparea 
‘in act a deciziei luate ar putea ocaziona elevului descoperirea că alegerea 
realizată nu este cea mai nimerită (nu are suficient timp, nu dispune de 
„mijloace materiale etc.) şi că, de fapt, mai bine ar fi fost dacă s-ar fi orientat 
„spre un alt mod de a petrece timpul (de a citi, de a merge la film etc.).- 
Tn general, pentru realizarea: unui exercitiu de valorizare este indicat sá se 
procedeze prin crearea a trei momente. Prima etapă constă în deschiderea 
unei probleme, a unui orizont de valori care să fie defrisat şi discutat. Este 


bine ca, din când în când , profesorul să-şi oprească discursul didactic atunci. . 


când a ajuns la un element valoric pentru a-l analiza din mai multe 
perspective, punând întrebări de tipul: "Ce credeţi voi despre . . . ?", "De ce 
este important?" "Méritä sá discutám si despre . . „2 "Ce este mai bun, 
frumos, drept..." etc. Al doilea moment îl constituie: acceptarea gândurilor, 
sentimentelor, credințelor şi ideilor altora, fără a le critica sau condamna, prin 
cxercitii de intropatie (de a gândi si simți în acelasi mod ca altul). Acest pas 
facilitează formarea unor sentimente de respect față de valorile acceptate de . 
ceilalți. Al treilea pas constă in stimularea gândirii si trăirii fiecărui elev astfel 
încât să ajungă la o modalitate ipi gs de a evalua pe SES propriu O 
- serie de valori neexperimentate incá; 

Marea dificultate in integrarea valorilor si formarea au de constă în 
aceea că aceste fenomene sunt lente. şi ele nu permit! ipostazierca unor 
clemente imediat verificabile. Atitudinile nu pot fi descrise cu precizie si 
anticipate cu exactitate. Incorporarea unor atitudini nu,se face instantaneu. În 
acelaşi timp, atitudinile si valorile se formează atât prin activitățile din şcoală, 
cât şi sub influenţa unor factori informali, a căror regie tine de nişte reguli 
stocastice, aleatorii, ce. scapă uneori exigențe de valoare. Mass media are o 
influenţă deseori nefastă întrucât evidențiază gusturile şi directioneazá 
comportamentele, constituindu-se în instante de control si manipulare 
individuală. Dacă activităţile. cognitive sunt permeabile la. operationalizári 
exacte, comportamentele de acest tip fiind direct observabile, activităţile 
afective nu pot fi definite întotdeauna operaţional. Efectele acestui demers 
sunt mai mult potenţiale decât imediate, PTS mai mult in viitor decât i in. 
prezent. 

Procesul de introducere a atitudinilor şi rrt este acbscbit de subtil. 
Rolul conţinutului ascuns (le contenu cache), familial sau şcolar, pare a avea un 
aport consistent în acest context. O rezultantă valoroasă a ADU nu poate H 
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măsurată imediat, direct, ci este dedusă, inferată din aspectele exterioare ale ` 
conduitelor. Cercetările probează faptul cá atitudinile si valorile sunt 
. construcţii şi organizări durabile ale personalităţii, care acţionează implicit, 
„anticipat, mediator, dar şi că fapt latent al conduitei umane: (vezi discuţiile. 
purtate în Neacşu, 1990, pp. 313-326 şi Golu, 1974, pp. 325-327). ee 
Referindu-se la invátarea afectivá in cazul educaţiei permanente, L. D'Hai- 
naut (1981, p. 164) avanscazä conceptul de "operator psihoafectiv", ca 
ansamblu de convingeri şi valori “care se integrează în personalitatea afectivă 
a subiectului, care se manifestă în acest domeniu cu o ariumită permanenţă şi ` 
care determină, într-o situaţie dată, o atitudine putând să ajungă la un răspuns 
sau la;un comportament" (p. 164). Autorul menţionat examinează diferite 
activităţi afective ce se pot constitui într-un ghid pentru personalul didactic, în 
structurarea unor obiective privind învăţarea valorilor. Se pot identifica trei 
niveluri ale activitátilor de formare a atitudinilor: a) formarea unei convingeri 
sau a. unei valori (perceperea afectivă, acumularea afectivă şi atribuirea); 
b) aplicarea afectivă a unei convingeri existenţiale sau evaluative şi a unei 
valori instrumentale sau terminale; C) organizarea convingerilor şi a valorilor 
(ierarhizarea, combinarea ` valorilor sau convingerilor compatibile si 
` rezolvarea conflictelor între: valori. sau convingeri incompatibile) (pp... 
. 165-170). Vom reliefa, în continuare, câteva trăsături ale fiecărui moment: | 

- -= Percepția afectivă. Este cea mai elementară formă a activităţii afective. Ea - 
„determină o angajare afectivă şi poate trasa o matrice care va contribui la 
formarea unci convingeri sau a unei valori în personalitatea celui educat. 
„Operatorii care acţionează în percepţia afectivă sunt mai ales plăcerea (sau: 
neplăcerea), trebuintele şi impulsurile. S | MS 


— Acumularea şi integrarea afectivă. Are loc o acumulare afectivă când 
„evocarea: unei. situaţii antefioare, care a fost percepută de cel educat sau 
prezentarea unei situaţii asemănătoare, trezeşte la acesta ‘reacții identice. 
Acumularea afectivă contribuie la generalizarea unei experienţe afective şi 
„conferă percepţiei afective un caracter de permanenţă. Integrarea afectivă - 
presupune semnificarea coneeptuală a acumulării; ca conduce la formarea 
unci clase de experienţe personale. © ` i »d et TRI 
— Atribuirea. Este acea activitate afectivă cu o vizibilă tentă cognitivă, prin 
care subiectul atribuie originea, cauza sau sursa unei situaţii sau a unui aspect 
„al unei situaţii afective unui alt element al situaţiei. Atribuirea conduce la 
“formarea unei credinţe, care frecvent este generalizată; ea devine o convingere 
permanentă cu statutul unui mod de a fi. | Ta | 
- Aplicarea afectivă a unei convingeri sau a unei valori. Aplicarea afectivă 
esté punerea in acţiune a unei convingeri sau valori deja . integrate 
personalităţii. Aplicația unei valori contribuie la întărirea ei, la mai buna şi 
mai profunda ei integrare în viaţa personalităţii. In aplicarea. afectivă, 
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subiectul este plasat intr-o situaţie aparţinând unei clase de-acum întâlnite şi ` 
dă un răspuns sau se comportă în mod coerent cu o convingere sau cu o 
valoare determinată. Aplicarea afectivă a unei valori se manifestă. printr-un ` 
comportament real, verbal, expresiv sau potenţial. Ea poate avea ca produs o 
acţiune care tinde să modifice situaţia iniţială în sensul impus de valoare sau 
convingere, o declaraţie de opinie sau o manifestare a unei intenţii. + f 

'— lerarhizarea şi combinarea valorilor şi convingerilor. În cazul în care 
` valorile sau convingerile sunt compatibile, subiectul va trebui să efectueze o 
alegere între valorile sau convingerile care vor susţine comportamentul său. O 
astfel de alegere va consta în acordarea unei preferinţe convingerii sau valorii 
ce va fi aplicată; se va putea spune că a fost o predominare a unei valori sau a` 
unei convingeri. Dacă, în situaţii asemănătoare, aceeaşi alepere se va produce 
din nou, atunci: va fi vorba de ierarhizare. Jerarhizarca EENS cut. 
necesitate si o reordonare a valorilor vizate. ; 

. — Rezolvarea de conflicte. În situația în care valorile sau convingerile sunt în 
opoziție, elevii trebuie să fie conştientizați în legătură cu prezenţa obiectivă a- 
unor conflicte şi să ştie să le rezolve în mod satisfăcător. 

Aceste trepte ale acțiunii de incorporare a valorilor se ‘pot constitui in 
prilejuri de meditatie in procesul de proiectare a obiectivelor şi în puncte de | 
reper în desfăşurarea proceselor didactice. Rămâne în sarcina educatorilor ca, 
în funcţie de specificul situaţiilor didactice, să vizeze $i “realizarea unor 
finalitáti de acest tip, de orientare şi Deet a unui càmp valoric benefic 
$i stimulativ pentru elevi. 

Este de dorit ca toate tipurile de lectie sá fie deter prin momente de 
semnificare valorică a conţinuturilor transmise. şi discutate. Un conţinut 
ştiinţific — cum ar fi reoria relativității la disciplina Fizică — devine relevant 
când este semnificat într-un orizont valoric mai larg. Simpla vehiculăre de 
informaţii (eventual separate, neinterpretate etc.) nu este încă educaţie. E 
nevoie de o aureolă valorică a cunoştinţelor — oricât de seci sau abstracte ar fi 
— prin desprinderea unor semnificaţii si prin racordarea lor la dimensiunile ~ 
umanului, la normele deziderative şi proiective ale fiinţei. Avea dreptate J. Fr. 
Herbart să sublinieze dependenţa pedagogiei de filosofia practică (etică), care ` 
numai aceasta ar putea prefigura un scop superior pentru educaţie. Herbarta ` 

introdus în pegagogie categoria de învăţământ educativ pentru a circumscrie 
consecinţele instrucției asupra educaţiei voinţei, a profilului moral al 
copilului. "Toată valoarea învăţământului educativ — scrie urmaşul lui Kant la 
Universitatea dun Konigsbtrg — se măsoară în activitatea Spirituală pe care o 
provoacă. Pe aceasta trebuie s-o sporească, nu s-o micşoreze; S-O înnobileze, 
nu s-o degradeze" (Herbart; 1976, p. 21). Tot Herbart acordă o mare atenţie 
valorilor şi cere profesorilor sá dezvăluie la lecţii sensurile profunde ale 
CRUS de studiate (in etapa sau "treapta" PHA: [CIS formale" 
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aic lui Herbart fac loc unor momente de meditaţie si interpretare valorică a 
fenomenelor studiate (vezi şi .Chavardes, 1966, pp. 157-158). Numeroasele 


critici care i-au fost aduse pe nedrept vizează nu atât concepţia sa, cât — mai: 


„ales — herbartianismul ( încercarea de canonizare şi şablonizare a etapelor de 
către continuatorii săi, Rein $i Ziller). În pedagogia românească, lon 
Gávánescul a propus si el un plan de lecţie care îngăduie ca ultimă treaptă 
"humanismul", respectiv "momentul educativ” în care se valorificau noile 
cunoştinţe transmise elevilor (Găvănescul, 1921). Dacă primele "trepte 


psihologice" aveau ca rol dinamizarea intelectului şi voinţei, acest ultim ` 


moment se adresa, în primul rând, afectivității. | | 
„Invăţarea unor atitudini şi valori se va rclativiza şi la specificul domeniului 
lor de manifestare. În procesul formării valorilor morale — de pildă — sc va 


respecta o anumită gradatie, cerută de particularitátile de vârstă. La copilul 


preşcolar se va impune formarea unor deprinderi si obisnuinte care vor ` 


fundamenta moralitatea de mai târziu. Nu este exclusă o anumită formă de 
inculcare a valorilor (3). Se pot prefigura etape ale educaţiei morale în funcție 
„de componentele comportamentului etic: formarea unor obisnuinte morale 
elementare, trezirea conştiinţei morale, cultivarea convingerilor morale; 
stimularea ` comportamentelor : afective, formarea “atitudinilor ` etice; 
Structurarea unor valori şi a idealului moral. În formarea şi cultivarea acestor 
componente se poate acționa pe două căi: încurajarea atitudinilor pozitive şi 
reducerea sau preîntâmpinarea celor negative. Educaţia pentru valorile mo- 
rale este facilitată de prezența unui cadru afectiv pozitiv, stimulativ, generat 


de comportamentul profesorului. Respectul pentru personalitatea elevilor, 


stabilirea unor relaţii permisive cu copiii, promovarea unui discurs echilibrat, 
färä siridente sau sentimentalisme argumentative, sincăritatea şi credinţa în 
. disponibilităţile etice ale elevilor sunt pârghii indispensabile pentru formarca 
conştiinţei şi conduitei morale. Racordarea la viaţa reală, la istoriă trecută sau 
prezentă, la experienţa elevilor, la resursele imaginative ale acestora (formate 


prin contactul cu literatură, arta etc.) se pot converti în strategii suplimentare 


pentru cultivarea valorilor etice. Conştiinţa morală - după Louis Legrand: 
(1991, p. 22) — înseamnă cunoaşterea valorilor, care apoi se cer a fi integrate ` 
in comportamentul persoanei, integrare cc presupune chiar obligaţia, dacă 
Voința individuală nu este în consens cu valorile promulgate, Educaţia morală 


- cognitivă şi afectivă — sc va realiza pe următoarele direcţii: 
— cunoaşterea valorilor; ' ie Ps 
- justificarea teoretică a valorilor; | 
- sădirea sentimentului obligaţiei; ` | + le 
~ cultivarea voinţei de conformare a conduitei la valorile prevăzute; 


D 


Wi . . . " OS, à ^ . . [ 
-erearca, obisnuintei de. acţiune in conformitate cu valorile alese 


(Legrand, 1991, p. 48). | 
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dE . , e ei 
' Realizarea. educației morale ridică, după Geissler, o serie de alte 
probleme: a Mie d (7 "ae | 
a) Înainte dé transmiterea oricărei valori cognitive, de continut, clevul 
trebuie să afle că in comportamentul său pătrund necontenit decizii valorice 
carc, fiind insuficient trecute prin rațiune, sunt adesea lipsite de consistenţă şi 


stabilitate. O parte a educaţiei morale trebuie deci să se rezume la scoaterea . . 


„în -evidență a valorilor de care Sunt “pătrunse deciziile de acest fel şi a 


condiţiilor unei acceptäri sau respingeri diferenţiate. Deşi, acest moment al: 
educaţiei morale nu reprezintă încă o transmitere de valori, ca este totuşi o- 
importantă treaptă preliminară a clarificärii lor. AN Cun 

b) Tráirea valorilor nu este.o raportare raţională la valori. Dragostca nu 
devine valoare atâta vreme cát ne rezumám numai la a vorbi despre dragoste., 
Trăirea semnificației unui sentiment trebuie să preceadă acceptării sale de . 
către intelect. Educăţia morală rămâne o ficţiune dacă ea nu se traduce în. 
experienţă. We A EEN Wutz E WRC 

c) Experienţa morală se anihilează de la sinc dacă nu devine constantă şi 
este rezultatul normei de conduită "azi aşa, mâine altfc]" sau "într-un caz aşa, | 
în altul altfel" (Geissler, 1981, pp/74-75). : N ee ac, | 


4. Fundamentarea axiologică | piae 
„a finalitatilor educationale 


Educaţia se realizează in. perspectiva unui: scop, a -unui proiect de : 


devenire umanä ipostaziat in prototipul de personalitate decantat la un 


moment dat. Acţiunea de a conduce pe cineva către o anumită finalitate nu E 


este de ajuns în cazul acţiunii formative. Destinația educaţiei irebuie să fie, in 
mod obligatoriu, una pozitivă. Încât, finalitätile educaţiei trebuie vizate nu. 
numai dintr-o perspectivă telcologicà, ci şi axiologică. ` Tr IRAE: 
„Se ştie că dimensiunea telcologică a educaţiei este.dată de faptul că 
cducaţia, în fiecare secvenţă de manifestare, este ghidată, orientată şi reglată 
de un sistem de valori-scop, conştientizate şi. exprimate de către factorii 
angajaţi în acţiunea instructiv-educativă. Sistemele de. valori educaţionale, 
care se metamorfozează, într-o primă instanţă, in finalitátile educaţiei, nu au 
un caracter voluntarist, spontan, ci sunt expresii ale unor determinări istorice, 
socio-culturale si chiar individuale (maturitatea si “experienţa cadrului 


didactic, amploarea şi profunzimea intereselor educatiilor etc.). A acţiona. în . 


plan educativ înseamnă a delibera asupra traiectului de parcurs, a tinde către un 
scop în condiţii date, presupune a identifica şi adecva mijloatele cele mai-bune 
pentru atingerea unui scop şi a introduce în realitatea educaţională o serie de 
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variabile şi factori care (auto)reglează acţiunea înspre finalitátile propuse. În | 
“fond, finalitátile educatiei ating demnitatea de valori practice (praxiologice), 


întrucât ele vizează eficientizarea acţiunii şi sunt consecinţe ale acţiunii 
umane. Nu orice efort intentional poate fi etichetat ca eficient deoarece "este 


„maestru într-o anumită artă acela care a dobândit in acea artă o eficienţă. . 


generală cel puţin egală cu eficienţa generală realizată până în acel momen: 
de oricine altul" (Kotarbinski, 1976, p. 183). Finalitátile educaţiei, chiar dacă 
suportă un comentariu filosofic, nu se definesc deductiv, ci se structurează 


. “plecând de la realităţi contingente, de la interese şi trebuinte determinate. De 
i p decelarea uM pr care: acţiunile noastre educative le poartă, este 


pe 21 S 


latentă, camuflată, în însăşi acțiunea în curs de desfăşurare. John Dewey. 
surprinde foarte bine intimitatea dintre intentionalitate s şi acţiune, atunci când 
afirmă, oarecum paradoxal, că educaţia — ca proces — nu poate avea un scop 
dincolo de ea însăşi iar scopul fundamental al educaţiei, ca reconstrucţie şi 
transformare continuă, este de a crea. şansa şi nevoia la tineret de a-şi 


` reorganiza necontenit procesul de creştere spirituală (Dewey, 1990, p. 160). 


Interesantă ni sc pare ierarhia finalitátilor educative, realizată de Rene ` 


F Hubert de la fazele dezvoltării psihogenetice a copilului. Fiecare perioadă se 


caracterizează nu numai printr-un set de interese mentale predominante și 
modalități specifice de adaptare la mediu, dar si printr-un corpus de valori 


prioritare la carc individul, de la faza infantilă şi până la maturitate, se 


raportează şi îşi construieşte modul de a fi. Astfel, perioada infantilă (0-1 ani), 


caracterizată prin interesele biologice sau organo-af fective, se centrează către 


„valorile, vitale (de sănătate); perioadei primei copilării (1-3. ani), unde 
identificäm interese de tip kinoperceptiv şi glosic, îi corespund valorile 


senzuale (sau de plăcere); celei de-a doua copilării (3-7 ani), care îi sunt 1 
specifice interesele ludico-practice, îi corespund valorile de apropiere (sau de 
achiziţie), perioada celei de-a treia copilării (7-12)ani, centrată pe m 


constructive, se îndreaptă către valorile tehnice (sau de producţie); i 
. preadolescentä. (12-14 ani), là care dominá interesele ludico-afective, isi fac 


loc valorile politice (sau de. organizare); adolescenţa, când se dezvoltă - 
interesele socio-abstracte şi intelectuale, se centrează în jurul. valorilor 
culturale (sau de înţelegere), in fine, faza matură, care are ca interese. 
dominante nevoile trans- -šociale, rationale, individul se centrează către 
valorile spirituale inalte . (adevărul, bunătatea, frumuseţea, dragostea, 
i ara), (Hubert, 1965, p.309). 

Exigentele de ordin axiologic trebuie : sá penetreze orice incercare de 


instituire a finalitätilor educaţiei. Prin finalitäti se conturează scopul ultim şi 


cel mai înalt al perfecțiunii umane. Ca atare, relationarea la sistemul de valori 


„este de neconceput, în acest context. Este Sie faptul că in societate pot fiinţa 


24 


din Kóhigsberg; că schiţa unei teorii asupra educaţiei este un ideal nobil ce 
alimentează demersurile: concrete: "Un ideal nu este altceva decât concepţia 


(p. 12). Idealurile ne livrează nu numâidecât valori absolute. imuabilc, ci si” 
trepte valorice care — unele dihtre ele -sunt pe "măsura" omului. Şi chiar dacă . 
-mai rămâne un "rest" ideatic, de neatins, nu putem nega funcţia practică a ` 


social, dar sio. creştere a-ráspunderii societăţii faţă de destinele individuale. ` 
Numai prin reciprocitatea funcţională, dinamică, dintre planul general. si cel 


mai profund şi mai variat, cu atât câştigăm in libertate, plasându-se în 


x2 


i 


a" 


„"decretează 


SCHT 


educative bine determinată (lecţie, temă, exerciţiu, latură a educaţiei etc.). De 


4, 
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dorit -este ca între ez si 


scop, relätia să fie de continuitate $i adecvare 


valorică. Dar, uneori, realitatea scapă acestei exigente. De pildă, s-a putut 


Observa o anumită : disconti 


nuitate între. idealul formării "omului nou", a 


"personalităţii multilateral dezvoltată" şi scopurile fixate la lecţii de învăţători 


şi profesori: care erau „disju 
actorii decizionali ai vremi 


ncte sau chiar contrastau cu idealul "fixat" de 
i. De aceea, postulám. o oarecare autonomie a 


scopurilor în raport cu idealul educativ. Mai tot timpul scopurile fixate de cei. 


‘de jos" erau consonante | 


cu valorile pedagogice autentice $i alese cu 


profesionalism şi responsabilitate. Intr-o societate normală, scopurile trebuie 

să detalieze -conținutul idealului educational. Dar cum normalitatea este 

problematică, este bine să avem in vedere un evantai mai larg de posibilităţi. 
Obiectivele educaţionale, ca expresii Ale comportamentelor concrete, 


observabile şi exprimabile, sunt finalitáti care detaliază Scopuri ale educaţiei. ` 


Desigur că obiectivele. poa 


rtă pecetea idealului educativ existent la un 


moment dat; ele sunt:"colorate" de aceastá idealitate. Dar determinarea nu. 
este atât de puternică încât obiectivele să fie extrase direct din idealul 
educational. După cum am sugerat, idealul preferat la un moment dat poate fi 


pus în chestiune, Idealul poate fi remaniat sau revitalizat de "jos" în "sus", de la 
obiective — prin scopuri — către'ideal, printr-un proces de epurári $i decantári 


valorice, de interconditionäri 
de adecvatie la o realitate d 


permanente, care să conducă la un spor calitativ, 
inamică. După cum şi obiectivele sau scopurile 


recuperează. sau traduc secvenţe mai mari sau mai mici ale idealului 
„educaţional. Sensurile: de deplasare pe axa finalitätilor se pot schimba, în 
funcție de realităţi şi conjuncturi socio-istorice. Contează, însă, să se menţină 


„un echilibru funcţional şi să 


se realizeze contaminarea permanentă cu valori 


dinspre finalitatea ce le-a polarizat mai întăi, 


Finalitä{ile educaţionale, 


ca unităţi dinamice dintre ideal, scop şi obiective, 


N SÉ A d : P TL : 
Sunt rezultate ale unor opţiuni mereu in mutație $i, ca atare, ele nu pot fi 
prescrise o dată pentru totdeauna. Acestea trebuie să permită deschideri faţă 
de valori variate, innoite, care să dinamizeze atât individul, cât şi societatea. 


Climatul axiologic se pare că 
imprimándu-le o dinamică s 


alimenteazá consistent finalitátile educaţionale, 


pecificà care contamineazá toate componentele 


proceselor educationale. "Câtă vreme aceste valori nu sunt recunoscute, 
explicate, apărate, dar şi criticate, ambiguitatea (voluntară sau nu) graveazá 
„Procesul educativ. De aici trebuie să plecăm şi aici trebuie să revenim întot- 

deauna. De aceea, oricare ar fi nivelul la care el lucrează la un moment dat 
(obicctiv intermediar, obiectiv operational etc.), educatorul si, cát mai repede 


posibil, /earner-ul, ar trebui, în orice împrejurare care cere o decizie, să-şi -! 
pună din nou problema compatibilităţii şi a coerentei cu finalitätile, cu ` 


scopurile şi valorile. care delimitează nivelul respectiv” (Landsheere, 1979, D 
E) NJ ju Us. AN 


` 
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-Ca valori centrale, finalitátile educaţiei, sub aspéciul prioritátilor, suportă 
anumite reaşezări. Dacă in mod traditional, obiectivele erau centrate pe ` 
asimilarea cunoştinţelor, astăzi a devenit tot mai pregnant necesará adoptarea 
„unei alte ierarhii, care să vizeze — în primul rând — formarea unor atitudini si 
capacităţi spirituale, apoi dobândirea de priceperi s şi deprinderi, după care 
urmează asimilarea de cunoştinţe (Rassekh $i Váideanu,. 1987, pp. 148-149). 
Noua triadă a obiectivelor vine in intámpinarea imunizării individului în fata 
enormei mase informaţionale i in sprijinul dobândirii autonomiei 
intelectuale şi spirituale a „persoanei. | 

Atât prin propensarea unei. noi priorităţi, cât. şi prin. tiansfigurarca 
yi t p in achiziţii valoroase, educaţia poate: “dobândi noi valenţe 
spirituale cu rezonanțe directe asupra FUE conlgmporane:. 


5. Atitudinea axiologică | £5 
^ în dimensionarea si vehicularea S- 
i EEN o educaţiei. | 


MEN S. li se impune un cadrul valoric) preexistent,. care nu Se 
de acestia. De aceea, se pune problema validității axiologice a Ee 
cultural care se insinueazá in conţinutul educației). 

Continutul activităţii instructiv-educative este e Gust Gef 
în funcţie de gradul de dezvoltare cognitivă a societăţii, de specificitatea 
culturală a unei comunităţi, de marile curente de idei devenite dominante, de. 
interesele şi năzuinţele oamenilor. . În perspectiva istorică, conţinutul este 
mobil, comportă O „anumită . relativitate, întrucât cel, puţin. secvențe ale 
acestuiă variază pe axa temporală. Conținuturile se diferenţiază şi de la un 


'. Spaţiu cultural la altul. 


Simţul comun determină să observăm că ştiinţele nu sunt transferate in 
scoalá intr-o modalitate mimeticá, ci intervin anumite rigori in selectarea si 
ordonarea faptelor Ştiinţifice cunoscute şi descrise la un moment dat. Fiecare 

desciplină şcolară sc constituie atât într-un domeniu de cunoaştere prelucrat 
„pedagogic, cát şi într-o modalitate de a cunoaşte. Trebuie sá admitem faptul 
că, în ultimă instanţă, "educaţia este achiziţionarea unei arte a, utilizării : 
cunoaşterii" (Whitehead, 1962, p. 6). Fiecare disciplină va propune elevului 
un mod de gândire s şi interpretare a lumii, modalitate ce va crea elevului şansa 
de a face investigári suplimentare. Elévilor trebuie sá li se pună la dispoziţie 
nu numai cunoştinţe, ci şi mijloace de a parveni la acele cunoştinţe. Este firesc. 
ca sistemul de cunoştinţe şi deprinderi preconizat a DES in procesul de 


instruire sá fie congruent di punct de vedere logic, eficient din punct de vedere ` 


praxiologic şi pertinent din punct de vedere axiologic. | 
Cultura moderná predispune pe individ la o altă modalitate de relationare 


„şi de însuşire a cunoştinţelor. Cunoaşterea de tip aristotelic, pe bază de date 


certe, cedează tot mai mult locul unei cunoaşteri aleatorii. Până în secolul 
nostru, învăţământul proceda în mod metodic, prin asimilarea unui nucleu 
principal de concepte care aütrena noi conexiuni logice, operând prin trepte 


.- descrescânde de generalitate, de la cunoasterea de bazá la cunoaşterea 


 Contingentä. S-a ajuns la o ordonare. a lumii în categorii definite şi 


„ subordonate între ele. Astăzi, descoperim aproape la întâmplare lumea care 
„ne inconjurá printr-un proces de încercări şi erori. Cunostintele noastre sunt 


. mai mult un ansamblu de ordin statistic: ele provin din viatá, din ziare, din 


„datele alese în funcţie de nevoile noastre imediate şi abia după ce am strâns 


un anumit volum de informaţii se desprind anumite structuri. Pásim din. 
ocazional în ocazional, uneori ocazionalul devenind fundamental (Moles, 
1974, p. 54). ` Lag, Dok ee ; OR e pe 
A. Moles denumeşte această nouă realitate "cultură mozaicatä", ce se 
prezintă ca o esenţialitate aleatoare, cä*o asamblare de fragmente, prin 
juxtapunere fără construcţie, fără un punct de reper, în care nici o idee nu este 
ncapărat generală, dar în care multe idei sunt importante (idei-forţă, cuvinte- 
cheie etc.) (1974, p. 55). Destructurarea cunoaşterii, de care vorbea M ole S, 
este, însă, iminentă. În fond, dacă individul dispune de o cultură de : 
bază, bine structurată, formată prin şcoală, atunci el ar putea să conexeze şi să 
integreze informaţiile disparate, parvenite prin canalele informale, prin mass 
media, mai ales.. i L LOCUM MUS Me: | 
. Marile mutatii produse in paradigmele cunoasterii, aparitia de noi stimuli 
culturali, diversificarea şi specializarea continuă a domeniilor cognitive, . 
transformările survenite in expectantele beneficiarilor-elevi impun o atentă şi 
complexă dimensionàre. a conţinuturilor. învăţământului (4) De altfel, 
acestea trebuie să fie structurate astfel încât ele să fie dechise şi permeabile la 
noile elemente ale cunosterii si experienţei umane. Cele mai bune conţinuturi 
Sunt cele care permit aditionarea de noi informaţii, fără schimbarea in 
permanenţă a programelor şcolare. Oricât -de oportun ar fi structurat un 
conţinut, acesta va înregistra întotdeauna un decalaj între ceea ce este nou şi 


„ceea ce se oferă elevilor. De aceea, în conţinutul învăţământului trebuie 


realizat un optimum între ceea ce este constant şi general în cunoaştere şi 
ceca ce este perisabil si efemer. Centrarea conţinuturilor spre codurile de 
referință si cele de interpretare (concepte, metodologii, teorii) asigură 
acestora perenitate şi consistent. Fixarea în conţinuturi a unor elemente 
conjuncturale asigură acestora adecvatie, aplicabilitate şi eficienţă. Găsirea - 
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unui échilibru: intre cele douá componente este o sarcină atât a P AE de - 


decizie, cát şi a educatorilor. : ~ dt | 
- Dimensionarca axiologicá a cuéticulüm- ului presupune atât extensiunca 
unor discipline: estetice şi culturale, cât şi o reaşezare a prioritátilor pe care le- 


| ocupă anumite discipline la un moment dat. Un bun curriculum va vehicula 


atât valori interne specifice, dar va fi capabil să conexeze. şi să semnifice 
valorile externe din afara spaţiului şcolar, stimulii culturali Care in chip 
„potenţial sunt benefici pentru elevi şi cu care ei vin in contact? Unii autori 
vorbesc chiar de o dimensiune estetică a curriculum-ului (Brubacher,. 1969, p. 
181), in mäsura in care un conţinut este capabil de a stimula noi trebuinte dc 
învăţare, de a-i predispune pe elevi să înţelegă sensurile adânci ale realităţii, 


de a facilita elevilor ajungerea la stadiul unei deliberări valorice autonome. "O 


disciplină are calităţi estetice dacă studiul ei stârneşte o stare afectivă în cel 
"educat. Această stare emoțională este: cea care: întăreşte şi intensifică. 
„aprecierea în experienţa de învăţare" (Brubacher, 1969, p. 162). Constituie o 
„obligaţie pentru responsabilii cu fixarea programelor educaţionale de a se 
întreba permanent là ce servesc cunoştinţele incluse în conţinuturi, care este 


„valoarea lor de a accede la noi elemente informaţionale, care este ponderea 


valorilor educaționale- scop $i care. este ponderea. valorilor educa- 


M tionale- mijloc .(adicá a acelor. achiziţii. care determină discernerea a noi 


realităţi într-o lume in permanentă mişcare) (Hawley, 1975). .. 
Permeabilitatea valorilor în planul conduitei persoanei este. dată şi de 
tipul de conţinut care este vehiculat. Sc pare că educaţia informală este mai 


„încărcată afectiv, întrucât valoarea informaţiei este strâns legatá de cel care o 


difuzează. Pentru antropologi;. de pildă, mecanismele învăţării asociate cu 
educaţia informală, sunt numite, de la caz la caz, "mimetism", "identificare", 
"cooperare", "empatic" "imitație", “învăţare prin observare" etc. Educaţia 


„informală este mai deschisă valorilor concrete, particulare, subiective. În 


schimb, educaţia formală pune accentul pe valorile generale, pe criterii şi 


' standarde relativ impersonale. Ce se predă devine mai important decât cine 


predă (C. De'Ath, 1991, p. 300). De aici şi necesitatea complementárii ş şi 
E fericite a celor două ipostaze ale educaţiei (vezi Cozma, 1990). : : 
Atitudinea axiologicá în conceperea şi vehicularea conţinuturilor ni se 
pare de mare importanţă. Profesorii trebuie să dispună de suficientă mobili- 
tate si autonomie în adecvarea permanentă a conţinuturilor, stipulate prin 
documentele şcolare, la trebuintcle clevilor. Ei au menirea sá disccarná, cu 
simt de responsabilitate, ce continuturi sunt pretabile in situaţiile didactice pe” 
care le creează sau le coordonează. Transinformalia, Ca informație latentă, 
„adăugată prin valorizarea informaţiilor iniţiale, explicite, constituie un 
standard axiologic cu largi valente. Se stie că transformarea informalici în 
cunoştinţă presupune antrenarea unor segmente suplimentare de ordin 
cognitiv, afectiv, atitudinal etc. Un bun profesor va specula acest cumul 


? 
"n 


au 


valoric suplimentar, care facilitează adăugarea gett? de noutate. Fluxul 
infor majional de bază este "fluidizat şi. explicitat prin informaţii relationare 


sau prin operatori. didactici specifici: întrebări, repetiţie; schimbaréa poziţiei j 


termenilor; prezentare variată, utilizare de mijloace e auxiliare audio-vizuale, 
informatie, de context, clemente pozitionale, conditionale, relationale, 


inferentiale, f jiuze de fixare etc." (Neacşu, 1990, p. 204). Profesorii vor ` 


interveni cr exo. in materia de predat s si, la limită, vor crea noi conlinuturi (55; 
Perspectiva axiologică este de bun augur şi pentru conceptorii de: planuri 3 si 


manuale şcolare. Aceştia au obligația să asimileze şi să propună cât mai multe 


valori educaţionale, validate social şi pedagogic, 'să infuzezé consistent 


tam e educatiei cu valori perene ale umanităţii cum sunt cele propuse. 


intr-0 importantă lucrare editată de UNESCO (Rassek hat Vaideanu, 1987): 


a) valori sociale (cooperarea, amabilitatea, justitia si dreptatea socială, spiritul 


civic, simţul responsabilităţii, respectul drepturilor. omului); b) valori ce 


privesc individul (veracitatea, onestitatea, disciplinas toleranța, simţul ordinei, 
spiritul dé perfecţionare), c) valori ce vizează gările $t lumea (patriotism, 
constiinta ` neamului, înţelegerea - internaţională, fraternitatea umană, 


conştiinţa interdependentei dintre naţiuni), d) valori iei en (abordarea: 


ştiinţifică a realităţii, discernământ, căutarea adevărului, reflexia eto.) (p. 163): 


, Exigente suplimentare iri structurarea conţinutului se cer a fi îndeplinite în“ 


condiţiile realizării unei educaţii interculturale, În general, actualele planuri şi 


programe şcolare sunt centrate etnocultural, satisfácánd: astfel sentimenteie 


naţionale fireşti. Programele şcolare Clasice acordă o mare importanţă unor 
discipline teoretice definite, mai ales în universităţi, printre care se află limba 
şi literatura naţională, istoria naţională, geografia naţională etc. Programele 
interculturale propun decentrári şi restructurări curriculare, în sensui 


abordării comparative: şi integrative a unor conţinuturi de factură ` 


particular-naţională. „Nu. se abrogă prezenţa” valorilor secvențiale, ci, 
dimpotrivă, acestea apar relationate la standarde valorice mai largi, născute 
circurastantial, în” funcţie de diversitatea etno- FER a spaţiului şcolar 
concret (6). ENA 
Planul de învăţământ exprimă, în eg sintetic m cum sunt convertiie 

valorile culturale în sarcini educative generale, identificate în itulaturile 
. diferitelof discipline: şi în ponderea şi locul lor în ansamblul obiectelor de 
| învățământ. Succesiunea, ordinea şi -gradarea disciplinelor şcolare se 
realizează în funcţie de complexitatea. domeniilor respective, particularitätile 
dc vârsta dle elevilor, nevoile prezento ş şi viitoare ale societăţii. Succesiunea 
disciplinelor pe ani de studii trebuie să asigure şi transferurile epistemologice. 


„sau realizarea unei viziuni globale, holistice despre existenţă prin atenuarea şi |. 


estomparea rupturilôr cognitive datorate delimitärilor necesare, dar $i. 
artifieiale ale disciplinelor clasice de învăţământ. Acordul axiologic dintre 
epis constituie O i a factorilor de decizie şi ʻa educatorilor] 
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Valorile transmise la o disciplind nu trebuie negate:sau puse în chestiune de o 
altă disciplină (la biologie ‘să se susţină originea naturală şi evoluţia omului, 
iar la religie să se nege acest fapt prin propăvăduirea originii supranaturale si 

„a determinării transcendente a fiinţei umane). 4 MATE 
Programa scolará, ca instrument de la care se porneşte in .realizarea 

„proiectării didactice, va propune complexe de valori corelative, completive, 
bihe articulate logic şi axiologic. Caracterul ei operational derivă si din 
permisivitatea acesteia de a lăsa profesorului suficientă autonomie in 

` Organizarea şi dimensionarea acţiunilor educative. Poate că în perspectivă 

„Programa şcolară ar trebui să devină mai maleabilà la circumstanțele învăţării, 

"permiţând profesprului să propună teme şi subteme noi, în conformitate cu | 
nevoi: şi posibilităţi concrete ale elevilor. Programa poate deveni. un 
regularizator al libertăţii profesorului care, în anumite limite, determinate de 
un anumit număr. minim de teme obligatorii, să structureze pe cont propriu, 
cu responsabilitate sporită, un alt număr de teme circumstantiale. : 

.. in condiţiile multiplicării surselor informative, inclusiv pentru elevi, 
alternativa alegerii dintre mai multe manuale pentru una si aceeaşi disciplină 
la un an şcolar este benefică şi necesară. Această posibilitate ar fi atât în : 
avantajul elevilor, printr-o mai puternică relativizare a informaţiei la 
particularităţi şi nevoi spirituale concrete; cát şi in avantajul profesorilor, care 
ar reuşi mai uşor să realizeze, o diferenţiere autentică în învăţare, pornind de 
"la un cumul informaţional” el însuşi diferențiat si capabil de a induce. 
„individualizare şi diversificare, | | 


6. Evaluarea in perspectivă axiologică 


„Cum este firesc, practica educativă presupune numeroase prilejuri de 
convertire a nevoii funciare de valorizare, prin desfăşurarea şi punerea in 
aplicare, în chip explicit; a unor momente, de apreciere, evaluare şi notare a | 
rezultatelor şcolare. 7 b. Ch SF IN 

Când se pune problema unei judecăţi de valoare, apare, însă, o întrebare: 

ce trebuie. evaluat, o stare 'existentă a individului, ori o transformare sau 
„evoluţie a acestuia? Un defect major al evaluării rezidă în ataşarea exclusivă a 
“acesteia la unul dintre reperele menţionate; Starea prezentă a personalităţii 
elevului, este, desigur, rezultatul unei istorii, al unui capital cultural 


` incorporat, dar nu se va oculta realitatea procesuală, devenirea existenţei ` . 
umane, virtualitátile şi posibilităţile viitoare. Este necesar să se indentifice cu . . 


claritate, pentru fiecare caz în parte, obiectul evaluării,-referenţialitatea de la 
care se va porni în emiterea unei judecăţi de valoare. "Foarte adesea — - 
apreciază Jean-Marie Barbier — se constată o mare confuzie cu privire la . 


distingerea’ obiectului real al ar Nu se stie niciodatá cu precizie mai 
ales dacă ceca' ce esté evaluat sunt trăsăturile sau caracteristicile, care permit : 
intelegerea unei realitáti, sau realitatea ea- inodo (de. exemplu, un produs 
şcolar avându-l pe individ ca autor”) (1985, p. 67). - 

d - Majoritátea cadrelor didactice şi a evaluatorilor recunosc cá simpla colectă 
de date nu constituie încă o evaluare (7). E nevoie de o judecată de valoare 
"după o scară de valori explicită sau implicità. Introducerea unor elemente si 
exigente valorizatoare atrage după sine o serie'de interogatii psihologice si 
axiologice: de unde vin aceste valori in funcţie de care se face o apieciere?; 
cine are sarcina sá le prescrie?; ce probleme deontologice se ricicä in acest 
context?; într-o societate pluralistă, unde coexistă mai multe scări valorice, si 
sc realizează o educaţie interculturală, la care cod valoric se va face referintá?; 
dar dacá valorile educaţionale intră în conflict, în anumite imprej urări istorice . 
(să ne amintim că, uneori, înainte de 1989, una se cerea din partea instanţelor 
politice supraetajate, şi alta realizau in fapt educatorii autentici), de partea. 
cărei părţi ne ghidám' în evaluare? lată "câteva întrebări care, relevă ` 
complexitatea activităţii i de evaluare, mai ales atunci rând ieşim din cadrul 
clasic al problemei în discuţie. - " 

Putem observa o orientare a funcţiilor evaluării spre modalităţile care 
favorizează dezvoltarea autonomiei elevilor. Pedagogia prin, obiective pare să 
; se afle, cel puţin deocamdată, în afara acestor exigente. In realitate, centrarea 
„evaluării asupra obiectivelor vizează O reuşită cât mai ‘rapidă, cu un consum 
financiar si de timp cát mai mic. Acest demers — constatá Rene Baldy (1989, D 
30) - privilegiazá reusita in detrimentul leren de a ajunge, eventual pe 
cont propriu, la reuşită. 

O abordare sistemică asupra evaluării, cum este cea a propusă de UN ESCO 
` in L'educateur et i approche systemique (1981), pentru ameliorarea practicilor 
evaluative,’ va facilita o centrare câtre obiective mult mai bine determinate. 
"Trecerea de la évaluarea produsului la evaluarea procesului modifică înseși 
“funcţiile evaluării. Evaluarea procesului devine un moment central si deschide 
un demers circular sau în formă de e spirală prin care se asigurä ameliorarea în 
permanenţă a întregului sistem. În timp ce evaluarea. tradiţională, menită à 
garanta obiectivitatea, era pusă în situaţia de exterioritate prin faport la ceca 
ce urma a fi evaluat, demersul sistemic se bazează pe un soi de "evaluare 
. interná" sau "autoevaluare", ea-însăşi reatagatá unei deschideri şi chiar unui 

- fel de provizorat. "La limită se poate ajunge la o evaluare fără judecare, dar 
- fundată numai pe constatări. Altfel spus, obiectivul evaluării nu constă in a 
raporta o acţiune educativă la un ansamblu de valori mai mult sai mai putin 
absolute, în vederea unei condamnări sau aprobări, ci de a ajunge la o: 
descriere suficient de sistematică: pentru a putea percepe legăturile între 
diferite elemente şi, in ir de nevoie, de a EES Ra asupra unord dintre ele 
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 valorice. : 


| culturali; 


„elevi; 


umanităţii; 


- 


1 


| pentru a modifica altele" (p. 137). Ne putem intreba dacá într-o atare situaţie `- 


mai esté loc pentru judecátile apreciative. Chiar si in acest caz, valorile sunt 


presupuse, cel puţin la nivelul obiectivelor educaţionale în raport cu care se 


realizează evaluarea. Sunt proiecte, oarecum nonstandard, care pot ambitiona | 


şi pe cercetătorii, evaluatorii si cadrele didactice de la noi, depăşind unele 
paradigme vechi sau preconceptii. Oricum am înţelege evaluarea, credem că 


acest act este permisiv şi cere chiar anumite .supozitii sau determinări: 


„De pildă, pentru învăţământul românesc, am propune o serie de obiective. 


. axiologice ale evaluării care ar putea să se constituie ele însele în grile pentru 


o evaluare a achiziţiilor culturale: 


. , 8) măsura în „care elevii dispun de instrumente. pentru aproprierea 


intelectuală şi spirituală a realităţii, — AC e C, CN deg: 
b) capacitatea de selecţie, interpretare şi Sinteză a diverşilor . stimuli 
, C) atitudinea de deschidere si de imbrätisare a valorilor care nu au fost 


. Cunoscute sau experimentate la un moment dat de cätre elevi; ` | 


d) gradul de autonomizare a elevilor in procesul de învăţare şi de educaţie; 
€) amplitudinea si profunzimea diapazonului valoric achizitionat de cátre 


f) abilitatea de a conexa diferitele expresii culturale si de a aborda 
comparativ diversele segmente ale culturii mondiale; ' EL I S 
8) măsura atasamentului şi a fixatiei elevilor la valorile fundamentale ale 
h) curajul dea emite o judecată de valoare; - - | | ; 
d) capacitatea de a reevalua acelaşi obiect, aceeaşi situaţie ain. multiple 


„perspective pentru a ajunge la o nouă (sau aceeaşi) constatare; 


m) -posibilitäta de corecție sau de propunere a unor schele de apreciere a ` 


„lucrurilor, evenimentelor, ideilor: Aceste obiective se vor circumstantia la 


nivelurile şi treptele de învăţământ, la variațiile aptitudinale sau aspirationale 3 
ale elevilor sau claselor şcolare. ^ REN iU ta lt le teg 
„Sugestiile de mai sus pot fi oricând amendate, imbogăţite, diversificate în ` 
funcţie de inspirati şi creativitatea educatorilor care trebuie să probeze . 
atitudini axiologice şi in: ceea ce priveşte procesul de evaluare a randa- 

mentului şcolar. 9 LAS EE Ze 
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+ Note şi referinţe ^. - 


^. - (1)Din. punct de vedere practic, se pot sesiza anumiie antinomii în planul valorilor pra- 


Xcologice, numite de unii analişti antinomii ale raţiunii educative: praxeologice, vezi N. 
Charbonnel, Philosophie Au modele, Press Universitaire de Strasbourg; Strasbourg, 1993, pp. 
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(2) Olivier Reboul defineste umanitatea prin trei valori: comunicare, egalitate şi solidaritate. ` 
Umanitateste în primul rând posibilitatea unei comunicări universale, de înţelegere dincolo de 
diversitatea culturală. Orice educaţie care se restrânge la o singură cultură degenerează într-o 
indoctrinare fanatică. În al doilea rând, umanitatea este dreptul universal al fiecărui individ de a fi 
recunoscut ca om. De aici decurg două. consecinţe pentru educaţie: dreptul pentru toţi de a fi 
instruiți si faptul că educaţia nu trebuie să fie în serviciul exclusiv al unei instituţii, ci al umanităţii . 
întregi. În al treilea rând, umanitatea este o solidaritate concretă, iar educaţia trebuie să-l inițieze , 
pe individ pentru a accede la comuniunea tuturor spiritelor (Olivier Reboul, Les valeurs, de 
V'educaţion, PUF, Paris, 1992, pp. 93-4).: ; * : ` WW 14 

Renc-Jean Dupuy (în La Communaute internationale entre le mythe et l'histoire, UNESCO, 
Paris, 1986, pp. 174-6), recunoscând o anumită relativitate a ideii de umanitate, distinge cinci 
sensuri ale umanităţii: umanitatea capturată (ideea de umanitate este cea a unui grup: 
“socio-cultural care se pretinde a fi încarnarea valorii perfecte de umanitate), umanitatea îngăduită - | 
(grupul majoritar, "ales", ce dà dovadá de mai multà toleranţă, admitánd si pe altul ca având 
anumite drepturi), umanitatea unificată (care postulează asimilarea tuturor într-o unitate impusă ~ . 
cum ar fi pretenţia imperialistă a culturii occidentale), umanitatea fărâmiţată (ce rezultă din 
exasperarea diferentierilor dintre rase, etnii, confesiuni etc.) şi umanitatea deschisă (care afirmă 
similitudinea şi diferenţa în cadrul unei pluralitáti armonioasé). prn 


(3) Iată opinia unui specialist in educaţia morală, în legătură cu această problemă: "Inculcarea ` 
„unei convingeri morale reprezintă o fază implicită a educaţiei morale. Obiectivul final este 
-achiziționarea unui comportament moral şi a unor valori bazate pe conştientizare morală şi 
convingeri. Comportamentul moral reprezintă criteriul prin care caracterul uman poate fi judecat" 
(Ladislav Duric, Essentials of educational psychology, BIE-UNESCO, Paris, 1989, p. 49). 


(4) George Văideanu âvansează un pertinent cadru metodologic pentru conţinutul 
învăţământului de mâine, un aide-memoire pentru autorii de planuri, programe şi manuale şi 
pentru educatori în Educaţia la frontiera dintre milenii, Ed.Politicá, Bucureşti, 1988, pp. 190-9. 


" . Acest proiect curricular cuprinde zece grupe de educatii sau de discipline care ar trebui să fie 


integrate in trunchiul comun al scolii obligatorii. Sunt sugerate totodatà o serie de remarci cu 
privire la importanţa educaţiei informale, la finalităţile activităţilor, modalități concrete dc 
conexare cu valorile culturale etc. mă to La 


(5) Crearea de conţinuturi noi se impune atunci când sistemul şcolar suportă o serie de | 
remanicri şi intervine un decalaj in timp între elaborarea programelor si publicarea manualelor. 
- Dar, la fel de bine, această cerinţă ar putea să caracterizeze şi stările normale ale învăţământului, 
- profesorii având obligaţia ca, secvențial, să structureze lecţii cu noi conţinuturi. 


"(6) Vezi o serie de sugestii pentru structurarea unor conţinuturi interculturale în L'education 

` interculturelle. Concept, contexte et programme, Conseil. de l'Europe, Strasbourg, 1989. Autorii 

acestui document se'referá nu numai la literatură sau ştiinţe sociale, ci au in vedere si o serie de 
ştiinţe exacte. | w "RC i GE 


(7) Măsurarea rezultatelor instruirii presupune o determinare obiectivă, şi nu implică editarea 
unor jüdecáti de valoare. Aprecierea şcolară se referă la semnificarea unui rezultat observabil sau 
măsurabil într-un cadru de referință axiologic. Vezi Jean-Marie Barbier, L'Evaluation en ' 
formation, PUF. Paris, 1985. | | kat ; 
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.|DEMERSURISI! = 
GG | TEMATIZĂRI ÎN ORIZONTUL 
©. ` | EDUCAȚIEI AXIOLOGICE ` 


„+ . 1. Exigente pedagogice în receptarea ` 
artei moderne … A duca 
„Pe linia celor avansate in Capitolele precedente: vom 
d , Propuné, in continuare, cáteva sugestii privind dobândirea ` 
unei autonomii in receptarea estetică, plecând de la realităţile şi dilemele noi, 
menținute sau amplificate de arta modernă. = = Wat 


_1.1.Flexibilitate şi-coparticipare 

Formarea unei  floxibilităţi perceptive reprezintă un prim deziderat în: 
receptarea artei moderne. Comportamentul: stereotip, de aşteptare a 
mesajului prefixat de către. artist, trebuie înlocuit cu unul flexibil, de 
. participare la generarea mesajului pe baza elementelor disponibile aflate în 
operă. Să ne gândim că arta a devenit tot mai mult o "manieră de a te 
comporta faţă de lucruri” (Moles, 1974, p. 110), furnizându-ne "obiecte de 
gândit" (Moles, 1972 p. 129), iar mesajul nu este un dat care se emite, ci un 
fenomon care se constituie pe măsură ce comunicarea se desfăşoară ("arta 
transformă actul de comurlicare într-o geneză - susţine Rene Berger, 1976, p. 
125). De aceea trebuic formată. şi dezvoltată mobilitatea perceptivă în a 
asculta, a privi şi a citi formele artistice complexe. Aceasta presupune . 
asimilarea unitară a conținutului şi a formei artistice, sau convertirea formei 
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în conţinut, atunci când latura formală prevalează în opera de artă. De 
asemenea, se cere a fi stimulată. capacitatea receptorului de a discrimina 
formele, de a repera acele niveluri formale pasibile a fi semnificate. Educaţia 
atenţiei, pentru sesizarea unităţilor minimale cu relevanţă estetică, reprezintă 
un demers complicat, ce reclamă exerciţiul activ şi aplicația- directă, 
apelându-se la explicații şt discuții pe marginea unor opere concretc. 
Înzestrarea publicului cu cunoștințe privitoare la formulele si strategiile- 
expresive, utilizate în secolul nostru de artişti, ar-putea constitui o premisă in 
desluşirea şi înţelegerea adecvată ale creaţiilor artistice. fi za 
Majoritatea produselor artistice moderne se constituie în amorse ale 
imaginaţiei noastre creative. De altfel, cercetările experimentale din ` 
psihologia artei relevă faptul că decodificarea mesajului artistic este mai 
amplă, mai eficientă la persoanele imaginative. Chiar dacă in fazele iniţiale de 
receptare, imaginaţia perturbă mai mult decât ar trebui mesajul, este bine ca 
aceasta să fie stimulată pentru ca pe parcurs, o dată cu înmulţirea şi 
diversificarea contactelor cu'opera, .sä se adecveze, să se autoregleze în 
consens cu câmpul de posibilităţi dictat de structura materială şi ideatică a 
lucrării de artă. Trebuie spulberată frica neadecvării imaginii proiectate de 
receptor cu imaginea artistică intenţionată de artist. Cei mai mulţi dintre 
receptorii care refuză arta modernă arborează incompetenţă lor in a găsi 
mesajul. "unic", "adevărat", "complet". “Educaţia publicului în perspectiva 
diversităţii şi deschiderii semantice, prin cultivarea capacităţilor reintegrative 


şi re-creatiVe, poate spulbera vechile obsesii hermeneutice, constrângătoare şi. 


paralizante, care nu trebuie să mai persiste. Se preă poate ca nu toţi 
receptorii, mai ales cei tineri, să fie capabili de reinventare şi reinterpretare, 
iar când. aceste procese sunt prezente, să nu fie dintre cele mai adecvate. Dar 
părăsirea statutului de contemplator pasiv este o cerinţă dictată nu numai de . 
prezenţa formelor stimulatoare, ci şi de necesitatea insertiei noastre într-o 
lume supusă înnoirilor şi schimbărilor. v gi EN 


1. 2. Reflexivitate si explorare | 


Modurile inedite de semnificare artisticá angajeazá receptorul la un plus 
de vigilentá si reflexie in decriptarea intelesurilor operei de artă. Inscrierea 
unei părţi din producţia artistică actuală pe traiectul autoreferintei persupune 
formarea aptitudinilor pentru sesizarea nivelurilor supraetajate şi de. 
înțelegere a functionalitátii acestora. In spaţiul de joc al diferitelor niveluri aic 
operei pot fi "citite" - dacă receptorul este avizat - semnificaţii "ascunse", care 
sc pot adăuga la cele deja existente. De asemenea, trebuie formate capacitățile 


de sesizare a relaţiilor sintactice, căci, de multe ori, acestea sunt încărcate cu 
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Sensuri si semnificaţii estetice, Sunt cazuri când semnificaţia rezultă cà urmare 


es ‘er 


mod premeditat era ocultat, de către. autorul. épuatiei nerezolvate “dar ` 


. inåt, ‘educarea spiritului exploratorii, ^de ` căutare - si sesizare a 
„articulaţiilor cele mai intime ale operei de artă, Se cerca fi realizată nu numai 
. pentru viitorul: specialist, dar şi pentru receptorul comun. Educatorul trebuie 
“să deprindă o "pedagogie a semnelor" (Maşek, 1986, p 242), care va tutela 
'sondarca acelei informatii'estctice plasătă la nivelui combinatoriu Şi sintactic 
al operei. De ahfel, fructif icarea achiziţiilor de semiotică de către esteticieni şi 
pedagogi se cere a fi încurajată. Opéra de artă poate fi comparată cu o 
“Structură de semne, de constructe, dé entităţi artificiale (ce stau fh Jocul unor 
realităţi, trimit anumite realități saú se autoprezintă). Cât priveşte resursele 
pedagogice ale interpretării semiotice, ‘reținem doar © sturtă Observaţie 
avansată de esteticianul Hans Ronge (Apud Maşek, 1986, p. 243): "Prin 
introducerea noţiunii de seinn se obţine o reorientare a percepției, iar privirea 
elevului éste învățată să depăşească acea treaptă primitivă a aşteptării estetice, 
ce caută să identifice în fiecare imagine «obiectul din natura". "© UE i 
` J 1 y / - Le 
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„1. 3. Preinformare si integrare 
"A JN 1 ' 2 5 ) a $ el a La 1 
 - Educația "estetică presupune nu „numai formarea unor aptitudini ‘si 
„deprinderi dwsesizare sau apreciere a frumosului artistic, dar şi o informare 
„Cu cunoştinţe specifice de. istorie . şi Ce teorie “a “artei, Etapa 
. - cultural-informativă vizează dobândirea unui cumul epistemic minimal, de . 
X integrare si relationare a obiectelor estetice. VOU Poţi Seni! eet AKA 
> + Frae preinformare “corespunzătoare nu se poate créa cadru! favorabil 
. pentru înţelegerea - dacă nu chiar şi pentru acceptarea - celei:mai mari părţi 
din- arta contemporană. Arta "vorbeşte" doar celui pregătit să o asculte, Ea 


i T À i A " ` T 


oo 
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poate emotiona in măsura în care receptorul este instruit, pregătit pentru a. 

întâmpina opera care îşi începe adevărata viață în sufletul si “mintea 

publicului. T Tp Por NEC eu Le SM 
„Considerăm că decriptarea gi receptarea artei sunt posibile când însumăm 


semnificaţiile ce vin dinspre două direcţii diferite: pe de o parte, obiectul-Iucru, iar 


„pe de altă parte, cumulul retoric (Sau "extra - semnificatul", "meta-arta"). ce-l 


sustine reoretic (1). Funcționarea literaturii justificative (aflată în programe 
artistice, albume de artă, gazete specializate etc. ), ca o "completare" a. 
concretizárilor faptice (etichetate uneori drept "contradictorii"), aminteşte de . 
tcorema lui K. Godel din 1931, privind necesitatea "evadării" din sistemul 
inchis, constrángátor şi insuficient, pentru a statua o întemeiere. Recurgând la 
paliere suplimentare de valorizare, vom reuşi să înţelegem ceea ce în sine pare 
"decadent" sau "anormal". | WË k R Au 
„Ce şi cât trebuie să ştim despre opera modernă? A fixa a priori cadrele 


"minime sau maxime de cunoaştere este un demers dificil şi periculos. Pot 


exista produse estetice care nu pretind informaţii suplimentare pentru buna 
ior receptare (de pildă; artele cu un caracter, preponderent decorativ). Dar 
Sunt Opere, aparent accesibile, care impun racordarea la cunoştinţe prealabile. 
Simplul contact cu opera modernă nu garantează înţelegerea şi asimilarea ci. 
Consumatorului de artă i sc cer astăzi asemenea cunoştinţe de estetică şi 
teoria artei, încât acestea cu greu pot fi stăpânite dc o masă mai mare de 
receptori: De aceca, se cere, din partea educatorilor, o atentă dimensionare a 
câmpului epistemic, care va pregăti terenul întâlnirii cu opera. Referindu-se la 
cultura estetică şcolară, George Väidcanu arată că aceasta fiinteazá ca "o 
Sinteză, un extras esenţial si nu ca un rezumat nesemnificativ sau un fragment 
din totalitatea culturii obiective" (1967, p. 162). [roi de a MI. 
Conţinutul culturii estetice şcolare trebuie să răspundă - după autorul 
amintit - următorului sistem de condiţii: să aibă un caracter selectiv, să fie 
esențial, să fic cuprinzător şi unitar, să aibă caracter tcoretico-aplicativ, să fie .- 


stimulativ si să fie organizat pedagogic. i epa Ap 
"Este bine ca receptorul să fie pus în temă în legătură cu evoluţia şcolilor şi 
curentelor, precum şi cu dialectica lor internă. Nivelul lui de aşteptare trebuie 
format (şi prin formare!) în aga fel încât să nu ceară de la operă mai mult 
decât ca şi-a propus sau poate da. Plecând de la premisa că fenomenul artistic 


„Este up tot Organic, că între diferitele. genuri şi forme de:'artä se stabilesc 


multiple. relatii si comunicaţii, cá uneori aceleaşi conţinuturi şi motive .se 
regăsesc in-arte diferite, şansa autenticei receptări sporeşte când publicul 
dispune de o cultură i ntegralá, de informatii ce se subsumeazá unci episteme 


„generale, din perspectiva cărcia arta este decriptatä. Opera este relativizată la 


întregul câmp. cultural. În momentul receptării unei opere singulare, în 
diferite grade se. actualizează şi altele, care îi preced sau cu care coexistă. 
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Raportată la altele, opera este un context pentru cele care-i vor urma, după 
cum opera însăşi dispune de un context format din operele care îi premerg. In 
mod analog se conexeazá si informaţiile despre operele de artă. Se ajunge, 
astfel, la o integralitate şi completitudine  receptivä, prin impletirea 
preinformatiilor cu actele de lecturá sau contemplare, intr-o retea in care 
elementele cognitive şi valorice se sedimenteazá cumulativ. Dialogul 
- "intertextual", reclamat de practicile artistice actuale şi conştientizat de 
. poeticile contemporane, poate inspira noi Des in inca educaţiei 
estetice Ense | 


1.4. Selectivitate şi discernământ | 
Li 

"Democratizarea artei se datorează, în bună parte, şi factorului inmultirii 
“canalelor de . transmisie, şi de difuzare a creaţiilor. artistice. Imixtiunea. 
puternică a mass-media implică resemnificarea procesului de receptare, căci 
„orice. tehnică de comunicare "modifică mesajul după înseşi condițiile 
transmisiei": (Berger, 1976, p. 119). Trebuie cunoscut "mecanismul semnelor" 
la care se recurge pentru a înţelege originea si legile de penetrare a imaginilor, 

„devenite adevărate. "scheme transcendentale"(Eco, 1969, p. 152), care ne 
îngăduie să înţelegem noi aspecte ale lumii şi "să descoperim lucrurile prin 
„intermediul operei" (Dufrenne, 1976, p. 107). 

Creaţiile "muzeului imaginar" sunt înainte de toate "lucruri despre care se. 
vorbeşte" (Moles, 1974, p. 276), statuate in societate ca "monstri sacri", care ne . 
urmăresc. Arta este dominată, uneori sufocată, de circuitele de creaţie, de ` 
cumpárare şi vânzare, adevărate "garanții" valorice instituite de la umanistii. 
renascentisti incoace. "Opera este atât de mare - crede A. Moles - pe cât de ` 
mare este publicul « ei" (1972 p. 28). 

- În măsura în care noile descoperiri şi experimente, artistice se succed ` 
într-un ritm EIN se constată o contradicţie între CES a de asimilare a . 


HGP e 


l Şi asta, chiar cu „riscul înscrierii. gustului, în faza incipientă, în limitele 
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echivocului. Unii autori întrevăd o funcţie»pedagopică până si in produsele 
kitsch. "Ca să ajungi la "bunul gust - scrie A. Moles - cea mai simplă cale este 
„să treci prin 'prostul gust” , printr-un proces de epurări succesive, adică prin 
urcarea unci piramide a calităţii” (1980, p. 67). Acest argument trebuie înţeles 
cu multă circumspectie întrucât: structurarea "bunului" gust nu se face in 
contrasens cu "prostul" gust, ci în sensul imprimat de gustul initial: pornind de 
la premise ale bunului gust, trecând printr-un proces evolutiv de structurare a 
noi repere, care să lărgească baza de susţinere a gustului format. Dacă 
premisele sunt autentice, atunci şi articulaţia viitoare va continua calitatea 
primelor repere. Aşezarea, acum, în vecinătatea sau în chiar "inima" 
subproduselor culturale nu va garanta accesul, mai târziu, spre autentic ci, mai 
- degrabă, va determina o întărire a gustului primar. Că e nevoie să arătăm 
copiilor prin comparaţie şi opere false, este adevărat. Dar a-i "arunca" cu bună 
ştiinţă in mediocritate sau a-i lăsa la discretia falsului estetic, ca mai apoi să-i . 
"ridicám" la altitudinea valorilor autentice, considerăm că această strategie . 
constituie un imens risc. Ri ES UN. ETT 
Cât priveşte produsele paraestetice, care proliferează în zilele noastre, si 
acestea’ pot juca un anumit rol în realizarea educaţiei estetice, până la 
Sedimentarea lor valorică, iar, mai târziu, prin jocul diferențelor şi al 
contrastelor întreţinut cu creaţia artistică. | Puro TR LUN af AE 
-. Să mai remarcăm că democratizarea. artei, datorită multiplicării canälelor 
de transmisie, reclamă creşterea spiritului de discernământ al publicului in a 
decela valoric formele artistice ce îi parvin. Stimularea capacităţilor evaluative 
ale receptorilor, prin exercitii abile, reconverteste poziţia publicului din starca 
de simplu observator în aceea de participant responsabil, creativ în procesul 
propriei sale deveniri spirituale. ee A EP | 


Note si referințe ` 


(1) Umberto Eco va aborda chestiunea operei "in mişcare", cea care sc face "împreună cu 
autorul”. Opera deschisă creează posibilitatea unei multitudini de intervenţii personale, dar 
accasta nu fără discernământ: intervenţia este "orientată spre a ne înscrie în mod liber într-un 
„univers care, totuşi, este întotdeauna cel voit de autor" (Umberto Eco, Opera deschisă, 1969, Edit. 
pentru literatură universală, Bucureşti). Arta rămâne un mecanism pentru a disciplina şi iiltra 
pasiunile, şi nu pentru a le dezlàntui. : WT | ; 


.. (2) Se stie că fiecare modernism este prelungit de un "ism" teoretic, care apare ca un construct 
ideatic conex pe cate il asumăm în momentul receptárii. Vom numi meta-artă cumulul retoric ce 
Insoteste orice operă. de artă. Meta-artistul ar însuma acele comentarii asupra artei ce nu au 
depăşit un anumit prag de stiinfificitate şi care încearcă fie s-o descrie şi s-o prelungească în 
| imitații”. para-artistice, De s-o întemeieze ori s-o justifice din perspecitva unor instanţe culturale, 
Sociale sau ideologice. Meta-arta poate fi reperată chiar şi în orizontul artistic traditional. 
Gioconda lui Leonardo este tabloul cunoscut plus ceea ce se stie sau s-a scris despre cunoscuta 
capodoperă. În orice proces de receptare este valorizat nu numai obiectul artistic, ci si coordonatele 
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' axiologice care l-au etalat în timp si ne purvin ca o "anexă" a operti propriu-zise. Încât, ne revine: M 


Kat 


. numai prin raționalitate sau intentionalitate pragmatică, ci şi prin simtire şi 
prin trăire contemplativă (1). Religia îi oferă omului această şansă de a se 
“proiecta într-un orizont de valabilitate ce transcende orice realitate factualà. ' 


- obiect, un act primesc semnificaţii prin raportarea lor la o serie de repere care | 


le transcende. Existenţa umană se umple de sens numai intr-un sistem de 
-referință supradimensionat, prin implicarea unui "altceva", a unui "dincolo". 


este intim legată de descoperirea sacrului" (1990, p. 131). > 
 funciará a comportamentului uman pe .un traiect moral, este foarte bine | 
“surprinsă de Kant: "Binele constă la început in sfintenia maximelor care-l fac 

sá indeplineascá datoria; si dacá omul care primeşte în maxima lui puritate 


distanţa de la maximă la faptă) mulţumită ei e totuşi pe cale de a se apropia de. 


e 


permanent sarcina -restabilirii "ontologiei". operei, -prin relationarea ei la un standard! | 


"transcendent", fiind astfel dinamică, în continuă schimbare. Sali el mi 
"2. VALORILE RELIGIOASE . 
= Şİ EDUCAȚIA ` 


) 


3.1. Dimensiunea educativă a experienţei religioase 


"Omul are o existenţă multidimensionalá, raportándu-se la existentá nu 


Se páre cá experienta religioasă este consubstantialá ființei umane. Un loc, un 


"A trái ca fiinţă umană - spune Mircea Eliade - este in sine un act religios, | 
deoarece alimentaţia, viaţa sexuală şi munca au o valoare sacramentalá" (1990, | 
p. 131). Este greu de închipuit că spiritul uman ar putea funcţiona fárá | 
convingerea existenţei unui "mult mai real" de natură: ireductibilá la lume. 
"Constiinta unei lumi reale şi semnificative - scrie acelaşi istoric al religiilor - 


. Necesitatea -interiorizárii unor valori sacre, ca o cale de regularizare | 


de care vorbim nu e încă; din această pricină, sfânt el însuşi (căci e mare 
sfintenie"(1992, p. 94). Ke b D 
A Structurile spatio-temporale ca şi ritmurile cosmice integrative isi pun 
pecetea chiar şi asupra individului autodeclarat nereligios. Atât timp cât vå 
dăinui noaptea şi ziua, iarna şi vara, precum şi regularitátile umane adiacente 
acestor. ritmuri, viața omului va fi învăluită in faldurile sacralitátii. Chiar ŞI 
crizele omului modern sunt de natură religioasă, în măsura in care se acuzi 
lipsa. unui sens, ştiut fiind faptul cá religia, în esenţă, îl conduce pe om 1 
vecinătatea unui sens şi a unei împliniri fecunde. RE in MARI 

"După Louis Lavelle, viaţa fără religie echivalează cu viaţa inautentică, eu 
existenta decentratá axiologic. Nu existá valoare care să nu implice, in cele di! 
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urmă, un carácter religios. "Religia - consideră filosoful valorilor - este actul, 
care transcende. oricărui relativ, ea găseşte în locul neantului acest absolut al 


actului la care ne face să participăm şi care absolutizează si valorizează orice 
„relativ (1954, p. 492). . Valorile religioase sunt valorile prin excelenţă, | 
deoarece: NE Vilis. ACRES j Ni 
z toate valorile autentice sunt valori ale credintei; valorile credintei ne 
obligá sá trecem dincolo de sensibil, printr-un act de consimtámánt pur; 
sensibilul fiind o cale de acces spre transcendent; | osie: y- 
- valorile religioase presupun. subórdonarea fatá de un principiu care ne. 
depăşeşte, dar care are demnitatea de a regla şi valida comportamentele şi 
judécätile noastre; este singura instanţă pe care omul o acceptă atunci când. 
este judecat. Religia nu rezidă nici numai in sentiment, nici numai in gândire. 
Ea face să coboare absolutul valorii în datul concret şi în relativ. Ea asigură 


comunicarea permanentă ă transcendentului cu imanentul (1954, p. 499). Tot ` 


ceea ce există se justifică în raport cu absolutul. Acesta este originea 
existențială a omului. De aici şi dimensiunea instituitiv-ac(ionalá a reli giei (2). 
Valorile sacre se prezintă deci ca o emana(ie a orizontului transcendent. 
Există o normativitate puternică, ca dat aprioric, ce întreţine manifestările 
Credinţei.Cum arată Raymond Polin (1961), normele religioase conduc la 
 Supunere şi ascultare de un transcendent necondiţionat. De aceea, acţiunea. 
comandată de către normele sacre este întotdeauna lipsită de o serie de 
antecedente axiologice (judecáti, ierarhii) si poate degenera relativ uşor într-o: 
conduită mecanică sau. servilă! (p. 233). Este cazul pentru care ne putem 
intreba, totuşi, dacă nu cumva individul care se cantoneazá exclusiv (teoretic. 
Putem admite această situaţie) spre valorile religioase - respingând valorile ` 
laice autentice, de pildă - nu se autoexclude dintr-un. perimetru existenţial . . 
Poliform din punct de vedere axiologic. ^^ - =, PAR Sien 
. Plecând de la ipoteza că miturile instituie modele de urmat, Eliade 
Ieliefeazá. legátura care se poate face între instrucţie, educaţie, cultura 
didactică şi funcţiile îndeplinite de mituri în societate. "Funcţia dominantă a 
mitului este de a infátisa modele exemplare ale tuturor riturilor şi ale tuturor 
activităţilor omeneşti semnificative: atât alimentare Sau. căsătoria, cât şi 
munca, educaţia sau înţelepciunea" (1978, D 8). Experienţa inifiaticá, ce se 
consumă 'atát în actul sacru, cât şi în cel educativ, are ca obiectiv. 
transformarea unci existente in paradigmă şi a unui personaj istoric în 
arhetip" (1991, p. 134). Din acest punct de vedere, cultura europeaná dispune 
de un intreg sir de modele si se constituie ea însăşi într-o instanţă cu valoare 
Pradigmatică, inclusiv in plan educational. ` i . l 
., Vocatia educativă a religiei se mai manifestă si pe alt plan. Corpusul 
ideatic al religiei se actualizeazá in ritual, iar acesta trezeşte si menţine 
sentimentul participatiei. Repetarea gesturilor paradigmatice, in contextu. 
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liturgic, formează si cimenteazá unitatea grupului social; imprimându-i 


„acestuia o anumită identitate confesională, culturală sau naţională (3). - 


Dacă este adevărat că credinţa acţionează în chip benefic in calitate de 
mecanism homeopatic şi ajută oamenii la trecerea unor mari probe ale vieții, 


“atunci pretenţia adevărului unei credinţe, in sens logic, nu se mai justiiică în 


totalitate. Dacă o iluzie se dovedeşte a fi utilă şi imprimă o anumită 
semnificaţie realului, ea nu mai rămâne o simplă iluzie. De „altfel, chiar 


“adevărul logic este ipostaziat de lumea noastră şi in termeni de utilitate, 


credibilitate şi eficienţă pragmatică. - - y 2 PIRE 
Constituie o naivitate să expulzăm religia pentru cá nu: parvine la o 

"explicaţie" ştiinţifică a realului, din cauza “iraţionalităţii” sale. Se ştie că unii 

analişti recunosc existenţa unei rationalitáti sui-generis chiar şi în producţiile 


` mitice, mistice sau metafizice. In gândirea filosofică românească, Nae Ionescu 


„de pildă - asimilează gândirea de tip religios unei cunoastéri imediate (1991). 


"Nu vom intra însă, în prea multe subtilitäti analitice. Chiar dacă religia s-ar 
"reduce numai la credinţă, nu trebuie în nici un caz minimalizat rolul educativ 


al acesteia. Educația - considerá Rene Hubert (1965, p. 454) - nu se poate 
reduce nici la o educaţie: exclusiv raţională, nici exclusiv confesională. "Se 


comite o confuzie a planurilor, în: particular o confuzie între obiectivitate şi 


m - d OK ^ - / Së, ot SC 
spiritualitate, care nu poate decât să compromită accesul. conştiinţei Ia un 
echilibru normal”. Educaţia, ca proces de spiritualizare a omului, ar fi sărăcită 
dacă hu s-ar avea in vedere integralitatea dintre materie şi spirit. "Sarcina 


"educaţiei concepută in seris spiritual - scric Rudolf Steiner (1966, p. 20) - este 


de a duce cuplul Suflet - Spirit spre.o armonie cu un altul, Viaţă - Corp”. lar 


dictonul "crede şi nu cerceta" ( care se pune pe seama religiei, dar aşa ceva nu ` 
întâlnim, în biblie, dimpotrivă) nu trebuie interpretat ca o pledoarie pentru 


inactivitate în planul cercetării şi cunoaşterii, ci mai degrabă ca un îndemn la 


întemeierea unui ideal personal, coerent şi imperturbabil: crede şi nu cerceta | 


"temeiul credinţei tale, nu te-ndoi în credinţa ta, fii consecvent şi mergi mai 


departe. El: îngăduie mai curând .conotaţii motivationale, decât strict 
cognitive. ri LS Me | MAC lr 

^. Percepția religioasă a lumii poziţionează ea însăşi omul şi umanitatea pe 
traiectul rectitudinii morale: "Credinciosul - consideră; Leszek Kolakowski - 
nu primeşte învăţătura religioasă sub forma de povestiri mitice sau enunturi 


„teoretice, de la care plecând el va. trece spre concluzii morale. Conţinutul. 
moral este dat direct în actul însuşi de a percepe şi de a înţelege, căci acest act se 


combină cu un angajament morăl-(subl. n.) (1985, p. 220p p^ 


Alături de dimensiunile morale ale religiei, merită să subliniem. şi 


capacităţile ei în formarea unei imagini globale, holiste asupra existenţei, căci 


"o atitudine religioasă cu privire la existenţă nu este nimic altceva decât un 


- ansamblu de judecăţi sistematice asupra semnificației acestei existenţe" (1985, 
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p- 451). Putin importă dacă religia reprezintă o imagine reală. În fond care 


[ilosofic reuşeşte asa. ceva? Cât priveşte caracterul pretins superfluu al unei . 
credinţe pentru viaţa intimă à copilului, putem, presupune că aceasta nu 


„Constituie o imixtiune care ar leza plenitudinea fiinţei umane, ci, dimpotrivă, 


ca reprezintă o conduită şi o cerinţă naturală, întrucât "reţeaua religioasă... 


„corespunde propriilor sale înclinații naturale" şi "nu există copil care va crede. 
. în ceva, mai înainte de a se încrede în cineva" (Robinson, 1963, p. 280). 


In acest context, devine mai necesar acel principiu - cu conotaţii didactice - 


propus de Augustin: noi credem ceea ce înţelegem, dar nu suntem capabili de 


ă înţelege ceva care mai întâi nu a fost crezut, Credinţa este o treaptă necesară 
pe drumul cunoaşterii şi autocunoaşterii. Prin religie, copilul nu numai că este 
pus în relaţie cu zonele perfecțiunii transcendente, dar totodată la nivelul 
persoanei se creează o predispozitie de insertie a eului într-o lume de valori 
profunde, unde viaţa se concentrează, devine mai ardentă, mai personală, mai 
autentică. De aici decurg si o serie de consecinţe practice ale credinţei 
religioase; ea tonificä motivațiile, imbie la acţiune temeinică şi facilitează 


„Tezolvarea unor sarcini dificile. Ca şi la începutul secolului, rămâne la fel de ` 


actual gândul profund al filosofului R. Eucken: "Epoca noastră. conţine 
evident probleme mari: aceste probleme pot fi rezolvate numai dacă viaţa 
noastră este miscatä dinăuntru înafară" (1924, p. 28). HANC 5 

De altfel, între credinţă şi educaţie relatiie sunt de un tip special. se stie cà 


| educaţia tinde să spiritualizeze mai profund ceea ce natura sau gratia divină a 


pus in om si să-l innobileze cu noi valori. Or, ordinea spiritului este o 
construcţie, o consecinţă a credinţei, inclusiv religioase. Viitorul unui om sau 
al unei comunități se clădeşte plecând de la supoziţia dezirabilităţii şi credinţei că 


` acel viitor este cel ce trebuie conturat, câştigat, atins. Succesul unui act educativ ` 


este dat şi de insistența cu care educatorul îşi imaginează contururile 
personalităţii viitoare şi meditează adânc la toate detaliile acestui. profil, că 


nimic nu-i în plus; că nimic nu-i in minus, şi că, deci, acest profil poate căpăta 


valoare operaţională fiind luat drept ghid şi model corector atât pentru 

traseul ce-l are de parcurs, cât şi pentru scopul ce-l are a atinge. Lë 
De credinţă are nevoie şi elevul - dar nu prin minciună, frică, inoculare - că 

ceea ce face este bun, corect, dezirabil. Este bine ca el să creadă că este pe 


` mâini bunc. El trebuie să se în-creadă in omul de lângă dânsul. El trebuie să 


consimtă că modelul ce-l are în faţă - dascălul - este unul ce merită a fi urmat. 
Credinţa este o dimensiune indispensabilă oricărei instituiri acţionale, mai ' 


„Cu seamă atunci când cei ce suportă intervenţia sunt fiinţe umane - cazul 
educaţiei, în speţă. Credinţa în ceea ce faci, în felul cum faci, în menirea ce-o 


al, în tinta ce-o vrei atinsă nu numai că orientează şi luminează calea pe care o 
mergi, dar iti dá acea siguranţă, certitudine, rectitudine si imperturbabilitate 
de care tu, ca profesor, ai atâta nevoie. Căci dacă Pleci la drum fără credinţa 
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^o luminozităţii capătului. 


atingerii unei [inte, 


drumului, te rätäcesti în detaliile lui topografice fără credinţa şi revelaţia 


şansele de a.o îmbrăţişa sunt minime; te pierzi în meandrele 
^ Educaţia religioasă construieşte, pe lângă baza de cunoştinţe datorate 

educaţiei secularizate, şi ceva în plus: ca are în vedere şi "de ce'-ul vieţii, al 

existenţei, întrebarea întrebărilor dintotdeauna. | VS 
„2. 2. Importanta şi conţinutul educaţiei religioase 


e 


` Religia a reprezentat un reglator al sistemului vieţii în comunităţile primi- 
tive, dar ea nu a încetat să fiinţeze cu aceeaşi funcţionalitate şi astăzi. Sistemul 
religios face din credinţă centrul vieţii şi creaţiei -unei lumi Spirituate specifice. 


“O astfel de înclinație diminuează unele efecte, negative, generate de 


convulsiunile şi zădărniciile cotidianului mistuitor. Fericirea şi firescul uman 
„nu tin numai de factorul civilizaţie. Se cunoaşte faptul că echilibrul spiritual 
Une ‘mai. mult de subtectonica ` interiorităţii, decât de . exterioritatea 
| „acaparatoare; oricât de influentă ar fi lumea. bunurilor, aceasta nu. va, (LA 


^ asimilată satisfăcător dacă nu "rezonează" "Cu o subiectivitate pornită in 

„căutarea ei. "Viaţa spirituală - afirmă R. Eucken - apare deci ca o creație 
universală a interioritátii, ca o creaţiei. pe care nici o frontierá a exteriorului 
nu vine să O limiteze" (1912, p. 13). De aceea, religia se livrează cu 
. generozitate interiorităţii umane, pe care o tonifiazá pe temeiul unor valori 


“superioare. Fără un scop superior, circumscris si dimensionat la nivelul 


subiectivitátii, se văduveşte spiritul de un sprijin solid şi consistent, în ciuda 
eventualei plenitudini a exteriorului, ajungându-se la vidul şi disoluția 
- interioară, resimţite de o bună parte dintre fiinţele umane. Inserándu-ne in 
această lume, dar cu un spirit integru, putem trece dintr-o sferá inchisá, prin 
particularitatea ei, în plenitudinea unei vieţi universale, pe care o presupune ` 
religia. "Viaţa noastră mái păstrează un sens şi o valoare când este mai mult o 
-. dezvoltare şi o concentrare a forţelor, decât o parvenire imediată la scopuri” 
AO DNS aa încă te ai NUN 671556 e 
. Constiin(a religioasă se situează la baza întregii dezvoltări spirituale. Ea 
răspunde unei exigente a împlinirii. Depăşind formarea strict intelectuală, 
morală şi artistică, educaţia religioasă pregăteşte fiinta pentru o percepţie 
atotcuprinzátoare a realităţii, mult mai adânc semnificatá. i D 
Educaţia religioasă nu-şi poate atinge obiectivele propuse. dacă ca rămâne 
eteronomá şi autoritară şi dacă nu ajută Ja liberarea. conştiinţei de corsajul 
constrângerilor şi fricii. Educaţia intelectuală şi cea morală deschide anumite 
căi, prima spre descoperirea şi înţelegerea universului vizibil, a doua pentru ` 


 solidaritatea conştiinţelor. şi autenticitatea relaţiilor” interumane. Marile 


96. 


Lë confesionale conduc către realizarea unei autonomii supreme: 
Autonomia este asiguratá prin oferirea unor solutii generale, susceptibile de a 
se mula şi de a da răspuns la probleme complicate ale existenţei. Valorile 
promulgate de religie transcend totuşi generalitatea abstractă, devenind 
bunuri incorporate şi operaţionale pentru fiinţe oricât de particulare ar fi ele. 
„Aceste valori, cu toate că sunt elemente ale patrimoniului cultural comunitar, 
se sedimenteazá adânc în mentalitatea individuală, sub forma. unor sinteze ` 
subiective, particulare, dar cu o capacitate diriguitoare manifestă si. 
profitabilă. În exerciţiul spiritual religios, individul se dăruie alei fiinţe, se 
. jertfegte pe sine, dar pentru a se gási pe sine. "Dragostea omului igi aflá 
„adevărata bogăţie i în altul, dincolo de sine - scrie Părintele Galeriu. 
` Dăruindu-mă, am sentimentul cá mă lipsesc de ceva. Dar această lipsire, 
mai profund, evocă «lipsa» constituitivă a stării de creatură. Mă lipsesc Dor 
mine pentru cá imi lipsesti «Tu[ ]». Nimeni nu-şi este sieşi de ajuns si de aceea 
«nimeni nu trăieşte siegi». Mă lipsesc pe mine pentru a má implini prin - 
«Tine», prin darul Tău. Darul condiţiei mele de creatură se caracterizează 
prin renunțare, în vederea implinirij, renunțare ca sete de împlinire. Darul 
meu € cale şi punte între limită şi plenitudine. Prin el şi exist şi devin" 
(Părintele Galeriu, p. 26) (vezi şi-nota 4). 

Încât, educaţia religioasă. tinde, ca orice demers BE sü faciliteze 
formarea unei viziuni personalizate asupra lumii, a unui sens existențial 
propriu, contribuind la afirmarea. unei individualitáti şi la definirea unui ` 
. caracter. Ea este departe de a facilita şi realiza omogenizarea şi uniformizarea 
constiintelor. Pregnanta elementelor comune, prin elementele precise ale 
dogmei sau ale secventelor cultice, nu neutralizeazá decenträrile inter- 
pretative subiective, care presupun, prin aceasta, trăiri. personale, intense şi 
durabile. Valoarea religioasă este acel bun care - cum spune Constantin Noica 
(1993, p- 60) - se distribuie fárá sá se împartă. Dacă valoarea în acelaşi timp 
însumează, îi uneşte „pe oameni şi se păștrează ca atare în distribuirea ei, 
bunul (o bucatá de pâine, de plidà) : se împarte, piere Ms consumare şi Chiar 
dezbină pe oameni.  . 

Educaţia religioasă are drept obiectiv cultivarea şi dezvoltarea EE 
la individul copil sau adult. Esenfa religiei constă in. fenomenul de credinţă. 
Religiozitatea este o stare psihică derivată. din: credinţa într-un principiu 
suprem, etern şi imuabil. Este religioasă acea persoană care crede că întrepul 
univers este stăpânit si direcționat de o putere absolută şi imperturbabilă: 
Dumnezeu. De aici derivă şi sentimentul de respect si de- venerație faţă de 


„această instanţă transcendentá. Sfintenia este corolarul vieții religioase şi. 


constituie întruparea: in actu a cumulului de trăiri şi sentimente, respectiv 
interiorizarea acestora. Orice viaţă religioasă mai implică o serie de elemente 
precum noţiuni, simboluri, concepţii de viaţă sau morale, dogme etc. 
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Religia. - presupurie. o latură: E Grant în dogma sau 

concepţia. religioasă respectivă), o parte afectivă (ipostaziată prin trăirile de 

respect şi evlavie) şi o dimensiune activ-participativä (consumată in cursul 
| ritualurilor, ceremoniilor: sau în viaţa. curentă). Să încercăm acum, pe baza 
sugestiilor" lui Stefan Bârsănescu (1935, pp. 644-7), să aducem. o serie de 
precizări referitoare la conţinutul educației religioase: 

1. Orice om râvneşte să parvină la un sens al lumii şi al vieţii. ^st sens este 
identificat într-un principiu primordial, etern $i absolut, care transcende 
facilitatea şi imediatitatea, uneori devoratoare ale prezentului limitat. Cine 
“tinde după acest sens înalt ajunge cu necesitate la un principiu suprem numit : 

Dumnezcu. Din acest punct de vedere, educaţia religioasă apare ca o datorie 
. de îndrumare a tinerei generaţii către acest principiu suprem. Este adevărat că 
noţiunea de Dumnezeu pare a fi dificilă de gândit şi de reprezentat. Ideea de 
Dumnezeu, ca principiu absolut, este raportată la relativitatea experienţelor şi 
wáirilor individuale. Dar prin aceasta se asigură o deschidere a individului, 
care altfel rămâne limitat, către cele mai largi $i generale orizonturi spirituale. 
.. 2. Orice cumul ideatic tinde să se întrupeze şi să devină act. Încât, şi în cazul 
fenomenului religios, interiorizarea concepţiei religioase se traduce direct în 
comportamente ş şi manifestări pe măsura reprezentărilor acumulate. Religia 
are-o valoare practică pentru individ. şi colectivitate, Poate de aceca filosoful 
american. W. -James va susţine. cá viaţă religioasă .nu are nevoie de 0. 
conceptualizare si sustinere raţională, de indată ce ea are consecinţe practice | 
imediate si rezultate folositoare pentru omenire. "Sentimentul religios — 
sustine filosoful amintit - e para de foc care arde pasiunile joSnice, forţa care 
ocroteste pe om in fata cauzalitátii cosmice, sursa de energie, dezinteres şi 
perseverenţă! (apud Bârsănescu, 1935, p. 646). Educaţia religioasă ne poate 
face mai buni şi mai imperturbabili- în faţa vitregiilor şi calamitá[ilor | 
"existenţiale. Desigur că se poate realiza această rectitudine comportamentală 
"şi pe alte căi. Dar pentru multi oameni, credinţa religioasă î îi menţine într-o! 
integritate existenţială şi ii indreaptă pe traiectul unei vieţi mai echilibrate. . 

no Educația religioasă are şi consecinţe culturalizatoare. Religia este o formă 
„de spiritualitate care poartă anumite valori şi este creatoare de valori. Ea. dá 
consistenţă acţiunilor noastre şi umple cu sens acte aparent banale. Ea ne 
îngăduie accesul în lumea altor valori. care, in mod fericit, se completează: 
valorile morale, artistice, tehnice etc. 

"A Există şi o altă rațiune pentru realizarea unei educati religioase in 
spatiul nostru cutural: un:motiv istoric şi national. A educa în spiritul valorilor 
creştine inseamná a ne racorda la evenimente ale trecutului neamului nostru. 
| Cultura románeascá veche s-a clădit ŞI s-a centrat, Într-o anumită perioadă, po 
2 uua Ortodoxă. 
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Desigur, în interiorul fiecărui cult şi confesiune, se pot inchega functii $i 
„obiective diferenţiate, ce se vor urmări în plan practic. Dar, în general, aceste 
„obiective şi strategii vor avea ca puncte comune exigenţele de ordin general ` 

“superate mai sus (5). E ARAS E A ee | 
... Copilul este deosebit de permisiv la credinţa in minuni, in supränatural, în 

mistere. El constituié un teren favorabil pentru primirea dogmelor şi credin- 
jelor religioase. Prin imitație, el va primi, in familie, acecasi credinţă la care 
aderă şi părinţii lui. Dacă ne referim la copilărie, observăm cà aceasta este 
faza în care individul este dispus să adere la o concepţie deistá sau atec despre ` 
existenţă. De aici şi dificultăţile care se pun în legătură cu educaţia religioasă 
a copilului mic. La pubertate, lucrurile par să se complice din acest punct de 
vedere. Gândirea, la această vârstă, devine critică şi logică. Se manifestă o 
tendinţă de a întemeia si justifica rational dumnezeirea şi ceca ce ţine de ca. 

Probleme precum nemurirea, viaţa şi moartea sunt puse în chestiune. 
Explicaţia realistă. zdruncină vechile credinţe, în cazul in care cle au fost 
incorporate. , Cei mai multi tineri, în această fază, intră într-o stare de 
incertitudine. Nu puţini se vor orienta către o atitudine ncutrală sau chiar 
ateistă. O atragere forţată la religie, în această fază critică, poate fi malefică şi 
pentru subiectul în cauză, dar şi pentru ideca credinţei în sine. La adolescent 
sentimentul religios tinde către o diminuare şi mai pronunţată. Chiar dacă! 
înclinațiile sale metafizice cresc, acestea au mai mult o coloratură 
rcalist-rationalä. Tendinţa de inserţie în colectivitate şi în social umbreste, . 
intr-un fel, eventuala pornire religioasă. 

Plecând de la aceste premise, Stefan Bârsănescu evidenţiază o serie de re- 
puli de care ar trebui să se ţină seama în educarea religioasă pentru anumite ` 
vârste. Astfel, în copilărie, spiritul preia fără critică aproape orice idee, este 
bine să prezentăm copilului, sub formă de povestiri, pildele si parabolele 

- biblice, înlăturând cu precauţie chestiunile complicate sau cele controversate, 
cum ar fi elementele mitice. In pubertate, este de preferat să se aducă la 
cunoştinţă scolarilor etica creştină, deci să fie familiarizați cu problemele 

morale specifice. Acum, morala creştină poate impresiona spiritul şcolarului 
şi prin -caracterul ei generos. Pentru adolescent, este indicat să-se predea 
elemente de filosofie creştină, ce corespund spiritului tânăr, orientat acum 

„social, doritor să se consacre binelui public (6). j d 


2. 3. Perspectivele educaţiei religioase 
în şcoala românească. ` | 

În. societatea românească actuală se pune problema realizării unei educatii 
 religioase institutionalizate. Legea. învăţământului stipulează realizarea 
obligatorie a orelor de educaţie religioasă pornind de la opţiunile variate alc 
“elevilor. PO lay p mo | 
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„Situaţia creată nu poate să nu genereze anumite probleme, fie didactice (ce - 
„Se va preda, cine şi cum se va face educaţia religioasă etc.), fie-chiar de prdin 
“ideologic (pot exista părinţi liber-cugetători care să nu accepte pentru Copiii - 
lor O atare educaţie). Fără a face polemică; vom expune, în continuare, câteva. 
puncte de vedere. ` AT A l 
Se stie că statutul religiei, în vremurile, restrişte poate fi un barometru al 
. (ne)libertăţii oamenilor si al gradului de autoritate a unui regim socio-politic. 
„Indepărtarea religiei din societate nu este nici necesară şi nici uşoară, dacă 
„cineva ar urmări acest lucru. Chiar dacă, în anumite momente, ea a fost 
„ marginalizată, aceasta s-a întâmplat datorită- faptului că pe intervale scurte: 
religia poate fi formal repudiatä, la: nivel institutional, statal - de pildă — dar 
„niciodată societatea nu ar putea suporta la infinit lipsa religiei. Cât priveşte 
insinuarea comportamentului religios la nivel individual, este greu de crezut 
„că omul poate fiinţa în afara unor repere transcendente. 

După o perioadă îndelungată de indoctrinare forţată, religia, ca şi alte. 
forme de spiritualitate sau de comportament, îşi revendică - pe drept - roluri 
şi funcţii care în regimul totalitar au fost forţat ocultate sau eludate. Pe de altă 
parte, criza de ordin moral a întregului corpus social reclamă şi obligă reali- 
zarea unei colaborări a instanţelor mai mult sau mai puţin specializate, în 
direcţia revitalizării moral-spirituale a poporului nostru. lar printre aceste 

instante, religia ocupă un loc aparte. iu A MEN 

S-a ajuns deci la înmulţirea stimulilor culturali de sorginte religioasă prin 
mass media, prin conferinţe ale diferiților misionari sau prin introducerea 
unor noi discipline in planurile de, învăţământ. Analizând aceste realităţi 

„dintr-o perspectivă pedagogică, nu putem să nu ne punem mai multe: 
întrebări: este necesară realizarea. unei educaţii religioase institutionalizate?, 
„dacă da, cine o va face?, care ar conţinutul şi obiectivele educaţiei religioase?, 
unde şi prin ce metode ar D aceasta posibilă? ^. MeL abd T 
Toate cele relevate in paragrafele anterioare constituie argumente care ne 
- determină să pledám în favoarea promovării educaţiei religioase, care şi-ar 
găsi locul printre ` componentele . clasice sau räsfrântä, într-un, mod 
corespunzător, în - ceca ce deja s-a încetățenit - "noile educaţii”. In nici un caz | 
nu suntem de acord cu subordonarea întregii educatii perspectivei religioase. 
A. Kriekemans, un pedagog neotomist, afirmă, de pildă, că idealul educaţiei 
„este de natură exclusiv religioasă. Idealul educativ. constă, după. pedagogul 
- catolic,"in restauratia stării adamice, prin recuperarea. naturii noastre - 
„originare. Educaţia, constituie. tocmai acest ajutor dat. omului pentru 
restauraţia perfecțiunii sale de dinaintea păcatului capital (1967, p. 87). . 
. Chiar si Rudolf Steinér, un luptátor pentru inhoirea artei pedagogice prin 
„— ceca cc numeşte el — ştiinţa spirituală, nu pledează pentru polarizarea 
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întregului învățământ in SÉ credinţei religioase. Şcoala. Waldorf. nu este "o f 
şcoală a unei concepţii despre lume" (1991, p. 146). Religia se predă, dar nu în 
şcoală. Ea este separată, preoţii sau PEE de religie ue -0 dincolo de 
orele de curs. 


„O poziţie echilibrată este adoptată de Re Hubert, care pune pe. acelaşi 
plan educația religioasă cu cea artistică si cea filetică (educația sentimentului 
iubirii), toate cele trei laturi fiind subordonate educaţiei estetice. Chiar. dacă : 
subordonarea educaţiei religioase celei estetice poate fi pusă în chestiune, 
 finalitátile şi etapele educaţiei religioase, consemnate de pedagogul francez, 
pot fi reţinute ca sugestii pentru un „eventual cadru metodologic, an 
conditiilor noastre culturale. 

. Date fiind delicatetea şi noutatea (relativă, insă) a educaţiei religioase î în 

spaţiul -nostru spiritual, considerăm cá e nevoie de multă: precauţie în 
dimensionarea. acestei activităţi. Dacă perimetrul informal . DW de 
îndeosebi prin mass media). este mai putin permeabil unui control pedagogic, - 
cducatia religioasă, realizată în şcoală, nu poate fi lăsată nici la discretia 
'amatorismului, nici a prozelitismului, probate fie de foştii: propagandisti 
„ateişti, fie de unii preoţi exclusivişti. La ora actuală, instructia religioasă este 
lăsată mat mult pe seama preoţilor, ştiut fiind cá nu dispunem încă de 
personal didactic calificat. Familia, din acest punct de vedere, face prea puţin 
(doar îl introduce pe copil într-un cult prin latura exterioară, îndeosebi. 
ritualică) şi cere ea însăşi o instrucţie şi o educaţie in acest sens. Pe de altă 
parte, nu toti preotii au $i o pregătire pedagogică, ceea ce face ca, uneori, | 
retorismul amorf, impresionist sau strident al unor slujitori ai bisericii să fic 


x págubitor atát pentru religie, cát $i pentru educaţie. O credinţă nu se impunc, 


ci se propune cu calm, în linişte şi - deseori - în tăcere. 
Considerăm că la vârstele, mici educaţia religioasă ar trebui realizată de 
„către profesorii de teologie (in formare acum, pe lângă Faculrăţile de 
Teologie), prin etalarea conţinuturilor morale aflate în unele secvenţe biblice 
sau alte cărţi sfinte,- prin simplă narare şi povestire. Acest demers. va fi 
completat cu acţiunile întreprinse în afara şcolii, în biserică sau in familie. La 
nivel liceal se pretează o disciplină cu caracter de filosofia şi istoria religiilor, 
predată - într-o perspectivă neutralá, nepersuasivä, neangajatá prea mult 
afectiv. Noua disciplină ar avea rolul de a asigura.o cultură si o instrucţie, atât 
în direcţia religiei de bază, cât şi a altor curente religioase, tradiţionale sau 
moderne. Mai mult, am propune ca această disciplină să fie predată de un 
"dascăl laic (profesorul de filosofie ori de istorie), capabil să realizeze o: 
hermeneutică a parabolelor şi textelor religioase. | 
Pledám deci pentru o oarecare specializare a factorilor educativi în 
realizarea ne NUE şcoala ar trebui să E cu preponderență, O 
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confésional), - spre. materializarea valentelor formative: ale acestui 
„educaţie, prin realizarea educaţiei pro-religioase propriu-zise. Nu sunt excluse 


08 


„instrucție religioasă, prin cunoaşterea, într- o perspectivă . genetică EI 
Ke comparativă, a marilor religii ale umanităţii, iar familia şi biserica: se vor 


angaja, într-un mod diferențiat şi cu titlu facultatiy (în funcţie şi de Dus 
ip de 


uncle activităţi formative in şcoală, dar ar fi de preferat ca acestea să fic 


deplasate. spre. cadrul nonformal (oficieri comemorative, de ‘sfințire, de 
- instituire etc.). 


Nu este corect ca. atribuţiile funcţionale ale şcolii si bisericii să se 


_intersecteze atât de mult încât să nu mai existe diferentierile fireşti. Nu este 


demn si onesi ca ceca ce trebuie sá facă biserica să facă şcoala si invers (7). 


„Este drept cá avem nevoie de un om moral, şi religia — O ştim — asigură acest 


deziderat. Dar nu am vrea ca ea să fie asimilată unui simplu mijloc pentru un 
scop foarte imperios, hic et nunc. Căci dacă s-a considerat că filosofia - de 
pildă - a fost în evul mediu o ancilla. theologiae, nu am vrea ca acum sau mai 
târziu să se spună despre religie că a devenit o ancilla educatio. | 
“Considerăm că nu este benefic să se propună două tipuri de curriculum-uri ` 


"paralele, un conţinut secularizat şi unul religios, ci necesar un singur curri- 


D 


= culum în care elementele celor două tendinte'sá fie unificate prin valorile 


comune ce vor fi infuzate în conținuturile învăţământului, verificate. deja ca 
oportune si eficiente. Mai mult decât atât, trebuie vegheat ca elementele de 
conținut ale disciplinelor să fic congruente şi articulate axiologic (de pildă, 
ceea. ce se afirmă la biologie nu se va infirma la \ ora de religie). eed ena 
care se dau elevilot trebuie să fie antinomice. 
„Opţiunea pentru un mod. de viaţă reliioasá sau. secularizará este O. 


problemă personală, intimă. Principiul respectării libertăţii alegerii în 


cunoştinţă de cauză ar putea fi iricálcat dacă, pe de o parte, educaţia religioasă 


„este substituită cu inculcarea, la o vârstă fragedă, iar pe de altă parte, cei 
"chemaţi pentru realizarea acestei educaţii nu-şi, păstrează ncutralitătea în 


raport cu obiectul pledoariei lor (dar este posibil aşa ceva?). 
Educaţia religioasă n-ar trebui să aibă nimic de-a face.cu prozelitismul, cu 


` fanatismul sau chiar cu unele pretinse misionarisme. Educaţia religioasă 


trebuie să plece de la principiul respectării valorilor fundamentale ale omului 
-= respectarea -drepturilor individuale, cultivarea tolerantei, libertatea reli- 
pioasă si de conştiinţă, dreptul fiecărei persoane de a crede sau nu, de a adera. 


la O doctrină religioasă sau chiar de a-şi schimba convingerile religioase. Ea ` 


nu trebuie să conducă la culpabilizare sau marginalizäri ale indivizilor si 
colectivitätilor. Educatía religioasă autentică pregăteşte terenul pentru o mai 
bună înţelegere şi comunicare între oamenii de diferite credinţe şi-convingeri 
cligioasc şi facilitează realizarea unui dialog fecund interconfesional. Ea . 


A B E ' 


poate preveni. eventualele disensiuni sau dispute chiar cu caracter 
extraconfesional (în plan social, economic, rasial etc.) (8). x 


` 2.4. Perspective educaţionale 
ale globalismului religios 


Unitatea spiritualá a omenirii este un leit-motiv care inspirá multe demer- 
suri si Strategii cu caracter internaţional. In numele acestei unităţi se 
redescoperă sau se: propun sisteme religioase unificatoare, purtătoare de 
aspirații nobile imbietoare. Interconfesionalismul şi/sau ecumenismul, ca 
ample mişcări filosofico-religioase, au rolul de a facilita apropierea şi dialogul 
la scară mondială. Religia slujeşte acestei unificări fie ca instanţă subordonată 
unor strategii globale (politice, morale), fie in mod autonom, ca o paradigrna 
generalizatoare, capabilă să strângă laolaltă, prin ea însăşi întreaga omenire. 

Primul caz este ilustrat de locul.pe care îl ocupă credinţa religioasă printre 


` "globalistă", aceasta încearcă să integreze. valorile specifice religiilor 


... SAS 


sociolog, belgian, poposind asupra acestei probleme, va releva atât unele 


dificultăţi, cât şi o serie de posibilităţi de realizare a acestui scop. O parte din ` 
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- ce discipline trebuie să fie principale; 
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. — ce alte elemente se vor vehicula (conţinuturi "ascunse" precum ascul- 
tarea, docilitatea, participativitatea, spirit de negociere, elemente de ` 
socializare, autodisciplina, meditaţia etc); | | en 
~ - ce priorităţi se vor da elementelor de conţinut. (va trebui să primeze 
elementele ce formează conduite şi comportamente). : L Lë 

După cum este lesne de înţeles, educaţia: Baha'i constituie si o soluţie 
benefică în societăţile multiculturale, în perspectiva formării sentimentelor de 
toleranţă şi de respect reciproc. Ea poate reduce tensiunile interculturale, 
poate apropia oameni de culturi şi confesiuni diferite, în numele unor valori 
. liant, unificatoare. N 4 Mar 

Religiile globale par a fi soluţii plauzibile mai mult pentru viitor, decât 
pentru prezent. Este posibil sá se ajungá treptat, in mod natural, la o relipie 
„unică, în acelaşi mod în care se va unifica limbajul, cunoaşterea, cultura. A 
impune, însă, o religie universală, chiar dacă este animată, în subsidiar, de 
valori autentice şi necesare omenirii actuale, aceasta atrage după sine o 
artificializare a raporturilor şi tráirilor spirituale şi chiar o respingere ab initio 
din partea unor comunităţi sau indivizi deja bine situaţi în perimetrul unor 
„religii. Religia unică, ca idee, este destul de atrăgătoare, dar acest vis pare a fi 
pe cât de frumos, pe atât de himeric. Actualele religii şi confesiuni şi-au 
decantat valorile specifice în sute si mii de ani. Este greu de crezut cá ele,se 
vor putea neutraliza într-o masă amorfă, noediferentiatä sub aspectul 
„expresiilor de manifestare şi al conţinuturilor de idei. Dar cu siguranţă că în 
fiecare religie se por repera seturi valorice universal valabile. Accentul trebuie 
pus pe dialogul interconfesional, şi nu pe tendinţele de inglobáre sau de 
dispersiune a diferenţelor. Bogätia diversităţii spiritualitätilor religioase dà: 
seama de particulatitátile oamenilor si colectivitátilor. Religiile secventiale 
ráspund cel mai bine unor nevoi ale oamenilor $i grupurilor prezente, care, de 
altfel, le-au şi generat. Cum s-a structurat o ideologie mondială, economică 
sau politică , este firesc să se manifeste şi tendinţe de inchegare a unci relipii 
unitare, pe baza unor constante spirituale, valabile pentru fiecare fiinţă ` 
„omenească. Idealul, în sine, este benefic. Să sperăm că realitatea nu va întârzia 


PUN, 


prea mult in concretizarea acestui orizont aspira(ional. ` - i 


Note şi referințe ; 
(1) Omul este o fiinţă ce simte, trăieşte realitatea şi prin alte tipuri de raporturi, întreţinute 
cu aceasta, ditect sau indirect. "Sentimentele de supunere şi de venerafiune — scrie Fr. Paulsen — 
de dorul desăvârşirii de care i se umple inima în fata naturii si istoriei, determină mai nemijlocit si 
mai adânc legătura lui intimă cu realitatea, decât o pot face ideile şi formulele ştiinţei. Din ele: 
răsare încredințarea că lumea nu este un joc fără noimă al unor forţe oarbe, ci revelaţia a ceva bun 
şi mare, pe care cu bucufie poate să-l recunoască ca înrudit cu propria sa natură intimă. Căci 
aceasta este esenţa proprie a oricărei credinţe religioase, anume încredințarea că în ceea ce eu 
iubesc şi cinstesc ca ceea ce e mai înalt şi mai bun, mi se relevă natura adevărată a realităţii, 
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siguranta că binele şi perfecțiunea, spre care se îndreaptă dorinţa cea mai adâncă, a voinţei mele, 
este temelia şi scopul tuturor lucrurilor” (Fr. Paulsen, Introducere în filosofie, Ed. a Il-a, Tip. 
"România nouă”, Bucureşti, 1924, p. 27). Nt? MU 


| 


(2) Mircea Eliade ataşează fiecărei teligii o antologie adiacentă, Religia nu numai cà vorbeşte 


despre o lume, dar instituie o lume. "Ea arată ceea ce este realmente şi făcând aceasta întemeiază . 
. o lume care nu este evanescentă si incomprehensibilà" (Mircea Eliade, Eseuri, Ed: Stiintificä, 


Bucureşti, 1991). 


(3) Chiar şi modul de răspândire a unei religii contribuie la identitatea confesională. Dumitru ` 


`; Stăniloae arată că, spre deosebire de Biserica de Apus, cea de Răsărit "a extins mesajul creştin 
„prin iniţiativa particulară a sfinţilor şi martirilor, nepreocupati de nici o tendinţă de cucerire, ci 
numai de trebuinga lor interioară de mărturie a credinţei, însoţită de viaţa în simplitate, de 


“smerenie, de sacrificiu total şi de bunătate impresionantă" (Dumitru Stăniloae, Reflexii despre 


spiritualitatea poporului român, Ed. Scrisul Românesc, Craiova, 1992, p. 24).. 


d (4) Mai supunem atenţiei două puncte de vedere asupra aceleeaşi idei. "Doar cel care trăieşte 
în sine tot universalul şi totul ca universal, doar cel care a învins în sine înclinația egoistă către 
salvarea de sine şi reflectia vanitoasă asupra propriilor forte, doar cel care s-a eliberat de sinele 


său separat şi izolat are forţa de a fi creator şi persoană. Doar eliberarea omului de sine îl aduce la : 


se afirmă ca individ, mărginindu-se la limitele naturii. sale separate, nu poate să propăşească în 

mod deplin şi creşte împuţinată. Numai renunțând la propriul conţinut, cedându-l în mod liber, 

încetând să mai existe doar pentru sine, o persoană se poate exprima in mod deplin în unitatea 

naturii tuturor. Renuntánd la binele separat, ea se dezvoltă continuu şi este îmbogăţită prin tot 

ceea ce aparţine întregului” (Vladimir Lossky, Introducere în teologia ortodoxă, Ed. Enciclopedică, 
. Bucureşti, 1993, p. 181). a 


_ (5) De asemenea, se pot dimensiona forme şi cadre organizatorice de derulare a educației 


“religioase precum exemplul, instructia religioasă, rugăciunea individuală, cântecele religioase, 
- - ceremonialul religios, predica’ si conferinţa cu subiect: religios, literatura şi arta etc. (cf. Ştefan 
Bârsănescu, Curs de pedagogie generală, Lit. C. Ionescu, Bucureşti, 1935). ée 


|.» (6) Rene: Hubert. mai ipostaziază o serie de finalitäti ce pot fi realizate în' cadrul educaţiei 
„religioase: ^ . i dé à : AE IQ EK '3 

. a) Religiile confesionale au privilegiul de a oferi fiinţei in formare, la orice vârstă, răspunsuri 

pe măsura căutărilor şi posibilităţilor specifice. Scopul acţiunii pedagogice, la fiecare nivel de 

dezvoltare, este de'a concura la structurarea unei sinteze congruente a conştiinţei. Trebuie 


- desfăşurată în fiecare etapă acea secvenţă a fenomenului religios care poate fi accesibilă şi care 


poate avea efect maxim asupra sentimentului religios. : | 

b) Credinţa religioasă este, într-un fel, o problemă subiectivă întrucât percepţia sacrală a 
“realităţii se face prin prisma experienţelor personale. Numai că acest "egocentrism" religios 
debordează cu mult cercul unor interese imediate sau pasiuni trecătoare şi absoarbe în el 
clemente fundamentale ale întregii umanităţi. Sentimentului divinului: are drept consecinţe 


îmbogățirea şi deschiderea individului prin disponibilizarea lui către valori universale. — . ; 


. €) Este de dorit ca elevul să 'sesizeze gi să proiecteze o anumită aură sacră asupra lucrurilor şi - 


evenimentelor, Există în această predispozitié acea spontaneitate, prospeţime, naivitate pozitivă de 
. raportare la existenţă, ce nu trebuie să fie în totalitate demitizată. Orice religie presupune un 
+ folelor,_o lume a visării şi reveriei, o lume plină 'de eroi şi modele, corespunzând unor nevoi 
"spirituale ce trebuie satisfăcute. Departe de a-l izola, aceste resurse pot determina la elev anumite 


106 


e 


sine" (Nikolai Berdiaev, Sensul creaţiei, Ed. Humanitas, Bucureşti, 1992, p. 31). "O persoană care - 


-obisnuinte morale şi familiarizarea lui cu unele normative sociale. Această ataşare faţă de .. 


mentalitatea unui grup facilitează insertia copilului în grupul de referinţă şi implicit socializarea 
' sa. (Rene Hubert, Traite de pedagogie generale, PUF, 1965, pp. 452-6).. i - 


(7)Spatiul cel mai prielnic educaţiei pro-religioase este lăcaşul de cult. Biserica creează mediul 
oportun pentru trezirea şi cultivarea sentimentelor de evlavie şi de înălţare sufleteascä. Nici cadrul 
natural, nici locuinţa, nici ambianța şcolară nu pot suplini atmosfera adânc înălțătoare, imbietoare 
la curățenie şi tihnă spirituală, pe care o presupune biserica. i x 


(8) Există o „ştiinţă a religiilor (lumii) şi institute de cercetări care se consacră acestui 
domeniu, de identificare a punților de legătură dintre expresii şi practici religioase diferite. 


3. O nouă topică: educaţia interculturalà 
3. 1. Implicații educative 
. ale valorizärii diferenţelor 


pu 


r 
. 


. Se stie cá scoala este un spaţiu al negocierii valorilor, atât a celor externe, ` 


absorbite în: acest mediu, cât şi a celor interne, emanate în/de perimetrul 


şcolar. "Dacă instituţia educativă se vrea a fi 'centratá pe educat! şi dacă ca 


consideră educatul in realitatea sa concretă, individuală, deci diversă, atunci 


aceasta nu poate să înveţe la fel pe elevii care au referinţe şcolare, sociale, - 


. Culturale diferite, decât cu riscul de a-i sărăci şi a sărăci şi comunitatea. Este 


important deci să pleci de la capitalul cultural disponibil” (Rey, 19933, p. 2). 


Constituie un truism afirmaţia Că societatea noastră actuală devine din ce in 
ce mai accentuat pluriculturală (1). Este cunoscut, de asemenea, că educaţia 
este, în principal, o activitate de transmitere şi difuziune a culturii. Graţie 
acesteia, cultură se transmite: de la o generaţie la alta, imbogátindu-se si 
diversificându-se continuu. i. CAM 


Spatiul existentei individuale, in acest sfârşit de secol, depăşeşte limitele | 


tradiţionale ale ambianţei originare, de formare şi socializare initiale. 
Intâlnirea şi dialogul culturilor, în ciuda distanțelor pe care le separă în timp 
3 Spaţiu, sunt inevitabile si, in multe cazuri, devin problematice şi complexe. 
Se pot astfel constata numeroase efecte disfunctionale, precum eşecul in 
adaptarea mutuală, ambiguitäti identitare sau de comportament, refuzul sau 
percepţia slabă a alterităţii. Problema coexistentei diferitelor culturi în sânul 
aceleeaşi societăţi este, după părerea multora, o sfidare destul de 
deconcertantă a prezentului şi viitorului. © — pr aur | 

"În ciuda acestor imperative, educaţia rămâne, în continuare, o operă de 
conformism, de dirijare socială. Pluralismul este refuzat mai departe de către 
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această instituție. "Că şcoală face alegeri, este indiscutabil, dar alegerea sa 
fundamentală este întâi de toate cea a non- -pluralităţii : = constată cu 
amărăciune Jean Houssaye (1991, p. 50). 

. -Când un individ se situează între două culturi există riscul apasiict unui 
` dezechilibru transcultural, din cauzá cá apare o tensiune intre| valorile 
specifice celor două sisteme culturale; în acest tranzit cultural, individul riscă 
să se "rătăcească", deoarece valorile "vechi" nu sunt (incá) validate- şi 


. confirmate în cultura nouă, de insertie. Criteriile axiologice sunt prost 


reperate sau nu sunt identificate. Se pare că e necesară o anumită perioadă de 
“timp de acomodare pentru discernarea sau descoperirea valorilor analoge din 


 "noua"'culturá (sau valorile "de substituție”) în vederea stabilirii unui. 


referential valoric restructurat, din perspectiva căruia să se es tuu 
E noul spatiu spiritual. | 

“Persoana care. penetrează într-un alt ` orizont culturel se va vedea 
confruntatà cu un alt sistem de percepții ale realului, un ansamblu de viziuni 
culturale specifice asupra timpului şi spaţiului, un. mod diferit de relationare 
fatá de altul. In situatia creatá, trebuie sá se exploateze simbolurile comune, 
clementele culturale asemánátoare care fac o breşă şi pot facilita "pasajul" 


` dintr-o lume (cù valorile ei) in alta, mai bogată şi mai permisivă la valori: 


„eterogene. Pentru înţelegerea mutuală, este necesară o negociere a sistemului 
„de referinţe comune între partenerii acestui schimb. Elementele: comune se 
pot converti în suporturi: pentru. catalizarea procesului de integrare. 


; "Învăţarea tradiţiilor culturale şi a principiilor etice rămâne o esenţială parte ` 


a balanței educaţionale. Faptul că tradiţiile sunt diferite în diverse culturi, nu 
. invalidează normele sociale locale. Fiecare cultură este ca o operă de artă. 
Tradițiile locale dau sens. şi armonie în întregul context al culturii. În 
interiorul fiecărei culturi progresul şi reforma sunt de aşteptat, dar ele nu sunt 
"aduse de regula că dacă ceva este bun într-o cultură este in mod necesar şi in 


alta" (Pugh, 1980, p. 119). Ín acest proces, "prima" identitate se va eroda (sau ` 


va intra) intr-o "a doua”, pe cale de a se naşte, dar care va fi înglobantă şi 


mai largă. În legäturä cu această situaţie, se pun câteva întrebări: este, oare, | 


necesar să se oculteze anumite valori, pentru a se decanta mai bine cele noi 
venite? Care valori joacá rolul de rampá de translare cátre noile coduri de 


I ; valori, cele identice, sau cele diferite sau chiar contrastante? Aceste valori 
. antagoniste On cazul in care ele există), să constituie, oare, obstacole pentru 


procesul de tranziţie a individului spre o altă cultură? Încorporarea noilor 
valori se produce printr-o necesară "devalorizare" -a altora? La aceste 
chestiuni trebuie să se răspundă de o manieră atentă si „nuanţată. Într-o 
interacţiune culturală autentică, credem. că este de dorit să se realizeze un 
continuum valoric şi nu o ruptură sau o Rd chiar si papaia a unor valori 
preexistente. 
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Perspectiva disjunctivă, asupra acestei probleme este deosebit de malefică. 
Este naivă trangarea între valori "rele" şi "bune" in materie de cultură. Trebuie 


păstrate şi exploatate valorile "vechi", identice sau nonidentice culturii 


"gazdă", de o manieră contextuală. Doar astfel individul se va "acorda" cu o ` 


multitudine de stimuli culturali; poate diferiţi, dar importanţi, asigurându-se o 
receptare şi o trăire a diversităţii modalitátilor culturale din noul mediu. Este 
foarte plauzibilă. necesitatea restabilirii conjuncturale a unei alte ordini de 


priorităţi axiologice. Dar cum sunt obligatorii acumularea şi semnificarea ‘a 


tuturor valorilor neexperimentale incá pentru îmbogățirea spirituală a insului 
ce este nevoit să transgreseze spre alte orizonturi culturale. d 
Nu este vorba despre o reductie sau de o uniformizare, până la anihilare a 
Specificatiilor culturale. Nu toate valorile; obiceiurile şi expresiile culturale 
pot fi considerate la fel de egale şi acceptate ca atare in planurile 
interculturale de învăţământ. În contextul multiculturalităţii, accentul s-ar 
cuveni. a fi pus pe ."metavalori", respectiv pe criteriile de semnificare, 
interpretare şi alegere a valorilor şi nu pe valori date, unice, secvențiale. Cum 
am arătat în alt paragraf, formarea unei competenţe axiologice, respectiv a 
unei capacităţi de a alege si semnifica valori pe cont propriu, pare a fi 
consonantă cu obiectivele educaţiei interculturale. ir 
„Educaţia interculturalä. constituie o opţiune ideologică în societățile 


democratice şi vizează pregătirea viitorilor cetăţeni în aşa fel încât ei să facă cele . 


mai bune alegeri şi sd se orienteze în contextele multiplicării sistemelor de valori 
(3). Adaptarea la mutatia şi diversitatea culturală este necesară atât pentru 
"minoritari", cât şi pentru "majoritari", în interacţiunile prezente şi viitoare. 
Consultând o anumită bibliografie: de specialitate, putem constata că 
teoretizările şi acţiunile privind interculturalitatea constituie o consecinţă a 
unor dificultăţi relationale ivite in situaţiile de criză. Interculturalismul, ca 
„ Principiu teoretic şi actional, este un răspuns specific la o problemă de teren: 
eşecul şcolarizării copiilor imigrati (vezi Martine Abdallah-Pretceille, 1986). ` 
O definiţie comprehensivă asupra interculturalului vom găsi la Micheline 


- 


Rey, o cercetătoare devotată acestei problematici de la Universitatea din ` 


Geneva: "Cine spune intercultural spune în mod necesar, plecând de la sensul 
plenar al prefixului .inter: interacţiune, . schimb, deschidere, reciprocitate, 
solidaritate obiectivă.. Spune, de asemenea, dând deplinul sens termenului 
Cultură: recunoaşterea valorilor, a modurilor de viaţă, a reprezentărilor 
simbolice la care se raportează fiinţele umane, indivizi sau societăţi, in 
interacţiunea lor cu altul şi în înţelegerea lumii, recunoaşterea importanţei 
Jor, a rolului lor, a diversităţii lor, recunoaşterea interacțiunilor care intervin 
Simultan între multiplele registre ale aceleeaşi culturi şi între diferite culturi” 
(Micheline Rey, 19842). . : 
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.. 1985, pp. 154-5): a) s-ar putea pune in chestiune consensul social si chiar 


EJ 


opt EA wA. 


mai. grav, tendinţele de atomizare a culturilor. Abordarea: intérculturalä, se 
arată într-o lucrare editată de Consiliul Europei (Antonio Perotti, 1992), nus 
este o nouă ştiinţă, nici o nouă disciplină, ci o nouă metodologie ce caută să , 
integreze, in. interogatia asupra spaţiului educaţional, datele psihologiei, 
antropologiei, ştiinţelor socialului, politicii, culturii, istoriei. Discursul asupra 
interculturalului îşi extrage seva din perspectivele deschise de. conexiunile 
disciplinare. Educaţia interculturală vizează dezvoltarea unei educa[ii pentru toţi 
în spiritul recunoaşterii diferenţelor ce există în interiorul aceleeaşi societăți şi 
mai puţin (sau deloc) o educaţie pentru. culturi diferite, ceea ce presupune 
staticism şi o izolare a grupurilor culturale. O educaţie concepută în perspectivă | 
interculturală va resemnifica relaţiile dintre şcoală şi alte spatii educative; că 
„va deborda zidurile şcolii, prelungindu-se şi insinuându-se în activităţile 
informale. Dar valorizarea diferenţelor, specifică educaţiei interculturale; 
poate să stea şi sub semnul unor obiectiuni, cel putin teoretice (cf. Camilleri, 


“unitatea naţională; b) sc. fixează, o dată pentru totdeauna, O hartă à 
diferenţelor culturale; c) se naşte riscul de a nu se mai evidenția asemănările 
„ fireşti dintre diferitele grupuri; d) se pune sub semnul întrebării existenţa unui 
‘corp de cunoştinţe obiective şi se cade într-un soi de relativism cultural; €) - 
există riscul pentru educaţie de a sprijini segregarea și non-comunicareă 
culturală în loc să le aneantizeZe + 2 
Atitudinea interculturalá facilitează apariţia unei sinteze de elemente co- 
mune, ca fundament al comunicării şi înţelegerii reciproce între diferitele 
grupuri culturale. Şcoala, acceptând. principii precum toleranța, respectul 
mutual, egalitatea său complementaritatea dintre . valori, va exploata | 
diferenţele spirituale şi valorile locale, atăşându-le la valorile generale ale 
“umanităţii. Orice valoare locală autentică trebuie păstrată de cei ce aspiră la 
apropierea faţă de alte segmente ale culturii mondiale. Ele pot funcționa, 
. pentru cultura de origine, ca porti de intrare în perimetrul valorilor generale. 
- Credem că VALORILE PARTICULARE VERITABILE COMPORTĂ H: 
DESCHIDERE ŞI O DISPONIBILITATE FUNCIARA DE RACORDARE 
LA VALORILE GENERALE SPRE CARE TIND FIINȚELE UMANE. 
Abordarea interculturală refuză tentativa folclorică. şi caricaturalä de 
apropiere a unei culturi, stigmatizarea sau ierarhizarea valorică a culturilor | 
În ţările în care fenomenul migraţiei este o problemă, -interculturalismul 
poate fi un instrument 'eficient pentru lupta împotriva intolerantei $! 
_xenofobiei. Această perspectivă poate evita tendinţele de dispreţ şi dé 
“aneantizare a unor culturi minoritare, dar deosebit de interesante pentru. 


pri 
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. zestrea culturalà a umanitátii. Interculturalismul este "un instrument pentru ` 

ameliorarea egalizárii şanselor şi a insertiei optimale a populațiilor străine, - 

. europene sau nu, în viaţa economică şi socială, punând în practică dorinţa de 

„întărire a drepturilor pentru toţi şi, de aici, chiar dezvoltarea democraţiei" 

„ (Bouchez, Peretti, 1990, p. 140). Sunt deziderate pe care şi şcoala românească 
le poate urmări şi realiza. | | i ! 


Y 3 . 


|. 3. 2. Paradigma interculturalităţii 
“şi învăţământul contemporan 


Societatea noastră devine din ce în ce mai complexă. Migraţia, multipli- - 


e co on 


lli 


pot fi acceptate sau disprequite cam în aceeaşi proporţie (Camilleri, 1985, p. | 
158) lp UT hj yd | À | 


- paralizate in maniera unei cămăși de forţă." , bca | a 

. Este necesar ca politicile educative şi culturale să fie deschise nu numai la 
valorile nationale, ci şi la valorile internaţionale, căci cooperarea economică şi 

“politică devine ` imposibilă dacă aceasta nù se va alia cu spiritul de 

' comprehensiune şi cooperare în domeniile culturii şi educaţiei. Trebuie 
valorizate toate particularitátile, modelele comportamentale ce caracterizează 

elevii sau grupurile şcolare în situaţia interculturală. Există o. cunoaştere 


relationalä, centrată pe dialectica dintre' dependenţă si autonomie vizavi de 


"altul, pe care Michele Salmona o numeşte phoricá (de la grecescul phorein, 


care înseamnă a purta, a suporta, a asuma dependenţa si autonomia altuia şi a. 


“sinelui). Formarea pentru: phoric constă în conştientizarea actorilor de 
dificultăţile relationale în termeni afectivi, prin raport la eşecurile, temerile, 
grijile fiecáruie (cf. Desjéux, 1991, pp. 28-9). 7651 2-0 08 
O educatie aptă să ia în consideraţie sau, mai mult, să se fondeze pe 
diferenţă şi să se deschidă diverselor valori pare extrem de pozitivă şi singura 
„capabilă să răspundă nevoilor lumii de astăzi şi de mâine. Încă din 1950, Louis - 
Meylan - ‘de pildă - anunţa pentru Europa virtuțile unei educaţii 
^ interculturale:. "o perfectă loialitate, respectul persoanei. umane, toleranța, 
Simpatia... sociabilitatea, generozitatea şi spiritul de intrajutorare" (1968, p. 
TARN re ORNE M POITIERS EM, EET Pr E M 
'. Sarcina şcolii de astăzi este de a forma Ia elevi o conștiință eoropeaná şi 
chiar planetară. Încă din clasele primare este de dorit să se cultive respectul şi 


solidaritatea faţă de cultura altor popoare. Câteva valori cheie trebuie să-şi | 


facă loc fie în programele şcolare, fie în acţiunile educative propriu-zise: 
„aspiraţia către democrație, respectul. drepturilor omului, a drepturilor 


À 
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copiilor, justitia socială, echilibrul ecologic, toleranța şi pacea, tradiţiile 
culturale etc. Învăţarea simultană a măcar două limbi străine, difuziunea: 
simbolurilor general umane, accentuarea valorilor care mai degrabá unesc 
decât divizează oamenii, participarea tineretului la gestiunea comunităţii ` 
şcolare, integrarea şcolilor in relaţii de înfrățire la nivel european sau 
mondial, crearea. de biblioteci interculturale, intensificarea corespondenţei 
şcolare, generalizarea călătoriilor de studii etc. sunt alte mijloace de 
imprimare a unui sens intercultural activităţilor şcolare. | f 


In general, pentru derularea unei .educaţii cu largi disponibilităţi 
interculturale : este : necesară regándirea - planurilor de învăţământ şi a 
programelor şcolare. Sunt autori care vin cu soluţii concrete, pentru situaţii 
şcolare date, vizând modernizarea in acest sens a. programelor de literatură, 
limbi moderne, istorie, ştiinţe sociale (Rulcker, 1992, pp. 65-73).sau chiar 

„Ştiinţe exacte (Lindsay, Bleys, 1989, pp. 185-192). 
. Inultimul timp, tot mai multe intálniri internationale au fost consacrate 
discutárii unor programe interculturale. A patra conferinţă internaţională 
asupra programelor şcolare interculturale (februarie 1987, Bergen, Pays-Bas) 
. -de pildă - a avut ca obiectiv educaţia artistică într-o societate multiculturală 
^ (L'education artistique..., 1987). Conferinţa a luat în discuţie conținuturile 
„unor materii de învăţământ precum muzica, arta teatrală, literatura, desenul, 
„alte. îndeletniciri meşteşugăreşti. S-a accentuat asupra faptului că expresiile 
artistice trebuie să ocupe un loc privilegiat în educaţia interculturală, cel puţin 
din două cauze: mai întâi, pentru ca elevii să primească o formare în 
perspectiva expresiilor artistice, descoperind că în acest domeniu nu sunt 
practic bariere culturale şi, în al doilea rând, elevii să. descopere date 
fundamentale despre om pe care nici un curs de antropologie nu ar fi in stare 
să le etaleze, chiar dacă oamenii au mai mult probleme în comun decât soluţii. 
„S-au scos în evidenţă, totodată, rolul socializator al experienţelor estetice 
imediate, cotidiene, care ar'putea mai uşor să unifice şi să creeze legături 
durabile între oameni. Arta poate juca rolul de polarizator al experienţelor 
culturale ale diferitelor minorităţi din contextul unei: clase de elevi, cu 
„.. condiţia ca profesorul să dea posibilitatea acestora să-şi etaleze fără îngrădiri 
"producţiile artistice specifice. in A x P. 
- Cât priveşte formarea formatorilor in perspectiva educaţiei interculturale, 
aceasta nu priveşte numai profesorii din şcolile cu migranti, ci pe cei din toate 
„mediile şcolare. Ca strategii formative se pot adopta o serie de activităţi în 
„comun, precum Cursuri şi seminarii pe aceste probleme, călătorii, stagii şi 
“schimburi de experienţă în străinătate. Virus DA 
Principiul abordării interculturale poate fi aplicabil, după opinia noastră, 
în cel puţin două ipostaze: ` e "NW e | 
—.pe un plan sincronic, pentru o înţelegere adecvată a indivizilotr ce 
aparţin la culturi diferite si care trăiesc în acelaşi prezent istoric; este sensul 
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curent dat interculturalităţii şi domeniul de reflexie cel mai bogat până în 


„prezent, 


| - pe un plan diacronic, ca pârghie regulatoare sau éatalizate al întâlnirii — 
unor culturi ce aparţin unor perioade de timp diferite; este un |domeniu 
„teoretic mai putin abordat, dar care poate rezerva suficiente sugestii euristice 
chiar şi pentru. ipostaza sincronică 3 ipotezei interculturaliste. Perspectiva 
interculturală ar putea astfel prezida actul resurectiei unei culturi considerată 
“moartă”, prin intermediul unei înţelegeri "simpatetice" a valorilor "străine" 
plecând de la cele trăite, experimentate.. Cultura contemporană poate fi 
"considerată ca o suită de traduceri/transformári constante a cátorva motive dc 
"bază. Prin această "traducere" (transcriptie, transpozitie, reiterare, varia(ic , 
Structurile de profunzime" ale unei culturi rezistă şi se actualizează con- 
textual în "structuri de suprafaţă”, în funcţie de o referentialitate socio- 
culiuralä determinată. Configuratiile Spirituale occidentale sunt, în. fond, 
„variaţii tematice ale aceloraşi motive.care se pot găsi. în toate culturile. Aşa 
numitele renaşteri culturale nu sunt decât mutații de accente, redescoperiri 
alc unor expresii spirituale ocultate,: restabiliri ale unor: coduri culturale . 
uitate. Orice nouă expresie culturală apare în interiorul şi pe o bază valorică — . 
preexistentá. Tradiţia noastră culturală se instalează pe aceeaşi "sintaxă" ` 
dimensionată funciarmente pe măsura omului: dintotdeauna - şi de 
“pretutindeni. | AA ANC dX A S DAE 
- . Dialogul cultural este in “acelaşi timp o strategie de interogare 
intraculturălă asupra propriilor fundamente ale unei - culturi, asupra 
deschiderilor sau opacitátilor faţă de expresii inedite. Trebuie combătută 
tentativa de ierarhizare a componentelor culturale, de decretare ca fiind. 
minore sau negative, plecând de la criterii apriori, etno — sau sociocentriste, 
; Oziţie adoptată de multe instituţii şcolare sau nonşcolare (4). Obisnuinta de 
a impune ari. invarianti monoculturali altor spaţii culturale este cu totul 
contraindic: "Le de preferat ca valoarea diferită să fie luată drept pretext 
de interpelare propriului sistem valoric (cf. Camilleri, 1993 : . 
.. Educatia interculturală presupune o nouă abordare a orizontului valorilor. 
Acestea nu mai trebuie să fie concepute într-o -manieră binară, exclusivistä. 
(bune-reie, ale. noastre, ale altora etc). Perspectiva dihotomicä, maniheistá ` 
este străină ipotezei interculturale. Problemele care se pun acum sunt cele 
„legai= © negocierea valorilor, de necesitatea interpenetrárii lor, a 
juxtapunerii şi complementarităţii acestora. Pot însă să apară şi anumite 
. paradoxuri. De pildă, faptul că la un moment dat pot coexista valori 
„contradictorii (la nivel intracultural, intercultural, între valori practice şi cele ` 
„teoretice etc.). Situatiile paradoxale se roi af agi când se iau în calcul O 
Serie de variabile circumstantiale p^ -.. ` m D Ui VE 
- valorilor (plan ‘practic-plan 
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simultaneitate), sistemul de referintá individual sau grupal (valorile noastre- 
valorile altora), scopuri si obiective ale. corpusului social etc. | 

Chestiunea educatiei interculturale este si un ráspuns specific, pedagogic 
la încercarea de soluţionare a unor. consecinţe socio-culturale impuse Ks 

“amploarea fenomenelor migrationiste. Multe reuniuni: internaţionale sa 
organisme specializate, mai ales din Occident, şi-au concentrat atenţia EA 
acestei problematici. Redăm, în continuare, o serie de concluzii, evocate de 
“Consiliul Europei in 1983, dar care îşi nee Re şi astăzi (vezi 
Recueil d'information, 1983): 

- principiul interculturalist, în situaţia didactică, nu se poate substitui unor 
exigente deja clasice ale scolii, dar el le poate însoţi s şi facilita, prin lărgirea 
sferei de preocupări ale şcolii. El se constituie într-un mijloc prin care 
instituţia şcolară îşi atinge mai bine scopurile de democratizare, de egalizare a 
şanselor şi de difuziune culturală; 

— interculturalismul înseamnă recunoaşterea reciprocă a culturilor de 
origine si de primire, în cazul migraţiei, precum şi a diversităţii expresiilor 
culturale. ale migranţilor şi autohtonilor. Aceste culturi nu sunt niciodată fixe, 
ingheţate in propriile structuri, ci dinamice, creative tocmai prin jocul 
“împletirilor si al contactelor multiple; 

— din recunoaşterea egalităţii valorice a ‘culturilor nu trebuie trasă 
„concluzia că toate sunt la fel şi cá dispar unele diferente sau chiar disparităţi. 
„Este nevoie ca: şcoala să releve şi să cultive aceste diferenţe, revalorizând noile 
expresii culturale în contextul mai larg, al comunităţii în care se integrează 
noii veniţi: 
| — diversitatea „experienţelor culturale la care se va raporta şcoala, în noui 
context, trebuie să determine repunerea în chestiune a criteriilor de evaluare 
şcolară care nu mai rămân socio sau etnocentriste. Selecţia şcolară ca si 
percepţia eşecului şcolar vor fi resemnificate i in consens cu noua e de 
dimensionare a proceselor şcolare; 

— practica interculturalá în şcoală precum şi reese intre elevi depind 
în bună măsură de organizarea proceselor educaţionale, de calitatea 
colaborării între profesorii autohtoni şi cei străini. Relaţiile de înfrățire dintre — 
şcoli din ţări diferite, schimburile de elevi sau de personal didactic sunt 
strategii suplimentare de împlinire a exigențelor educației interculturale; 

— conţinutul învăţământului se va plia si el pe coordonatele intercultu- 
ralitátii. O reexaminare a ponderii informaţiilor şi cunoştinţelor cu caracter 
general-uman se cere cu acuitate, după cum şi o decongestionare à conți- 
nutului de elemente valorice înguste, fără a se afecta ponderea acelor 
elemente particulare purtătoare şi revelatoare de valori înalte si perene; 

— formarea iniţială şi continuă a formatorilor este o altă cale de apropiere 
a principiului i d E ii, În acest sens; ‘trebuie regândite prioritățile, 


lis. 


strategiile, metodologiile, obiectivele şi practicile pedagogice de pregătire a 
„Cadrelor didactice.. Experienţa culturală şi relationalä a profesorilor este o 
premisă şi un prim pas în concretizarea educaţiei interculturale; . 
„— un rol important în traducerea în act a acestei exigente revine nu numai - 
şcolii, ci şi altor instanţe: familia, organizaţiile de copii şi tineret, organizaţii 
„etnice, confesionale -etc. O conjugare a predispozitiilor. educogene. ale: 
formalului, nonformalului şi informalului devine mai mult decât necesară. 


3. 3 Discuţii privind relaţia. 
identitate-alteritate culturală 
Se ştie că orice identitate se construieşte în cadrul unei relaţii de diferenţă 
—asemänare cu ceea ce este altul. Problema identităţii culturale este una 
„dintre cele mai urgente şi: mai complexe chestiuni ce trebuie să fie rezolvată 
impreună. Circumstantele actuale, caracterizate prin. multiplicitatea schim- 
"burilor, deschiderea frontierelor, creşterea masivă a circulaţiei oamenilor şi 
„ideilor pun sub semnul întrebării concepţiile tradiționale asupra identitátii. 
Pentru că suntem nevoiţi să construim, să dezvoltăm şi să învăţăm modalităţi | 
. deconvietuire laolaltă, în această pluralitate a culturilor, este indispensabil să 
` abordăm relaţia identitate-alteritate într-o modalitate ea însăşi plurală. 
Conceptul de identitate culturală este destul de fluu şi dificil de cuprins. : 


Circumscrierea se va realiza prin invocarea atât a dinamicii culturale, cât sia ` 


„evoluţiei individului ce încearcă să ţină pasul cu această dialectică. "O. 
identitate stabilă, rigidă, osificată, obiect al unei fixatii, — subliniază Micheline ` 
Rey — constituie o carcasă asimilabilă, câteodată, unui mecanism de apărare . 
şi, de aceea, este simptomatică unei situaţii de criză" (Rey, 1984). Încât, 
identitatea culturală; ar putea fi. asimilată unui stereotip.. Conceptul de . 
identitate culturală este un construct care are diept trăsături caracteristice 

. reductia; fixatia şi tendinţa de generalizare. Identitatea culturală este, într-un . 
„fel, un fel de etichetă pusă de un observator care nu se află sub puterea. 
reflexiei obiective a unei exterioritäti culturale. Mai tot timpul, identitățile se 
definesc din interior. lată, aici, contextul epistemic cé generează ambiguitatea: 
EE adesea Once DL. : NA, NM EI | | | 

„Discuţiile asupra identităţii individuale sau colective presupun o abordare 
interactionistá şi situaţională. Emergenţa unei identități are loc prin 

„ întâlnirea şi raportarea la altul. Nu se poate vorbi de identitate de sine fără 

relationarea la celălalt sau la dinamica. temporală. Suntem ceea ce suntem ca 


individualitate si prin "lipsa" pe care o căutăm sau o găsim in alteritate. În. . 


această proiecţie în/spre altul putem să ne implinim şi să ne percepem 


SC 
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plenitudinea sau limitele reale. „După ipoteza situationalä, identitatea este o - 
unitate pluralá, o structurá dialectică prin care unitatea subiectivă este în mod - 
constant negociată prin seria de transformări induse de diversitatea de situaţii 
proxime. Asociindu-se la acest punct de vedere, C. Camilleri este de acord că 
transformárile externe se. prezintă individului ca semnificate şi structurate 
deja de o serie de parametri care vin din interioritatea sa, din experienţele sale 
anterioare (1993). P. Tap (1986) defineşte identitatea culturală ca un sistem 


"dinamic de sentimente axiologice şi de reprezentări prin care actorul social, 


individual sau colectiv, îşi orientează conduitele, îşi organizează proiectele, îşi 


„construieşte istoria, caută să-şi rezolve contradicţiile prin relationarea la alti 


actori sociali fără de care nu se poate defini şi percepe satisfăcător. Pentru E. 
H. Erikson, identitatea personală este vizată în termeni de unitate, de 
continuitate şi de similitudine cu sinele, singura preocupare fiind ca această 
unitate să-şi asigure existenţa şi .continuitatea. în reţeaua complicată a 


relaţiilor şi acţiunilor exterioare (1963). 


Sunt şi teoreticieni care analizează chestiunea identităţii punând în prim ` 
plan ipostazele schimbării şi adaptării. Kasterstein vorbeşte, de. pildă, de o . 
identitate, circumstantialä, ca fiind o identitate ce năzuieşte să se adapteze la 
situaţii şi roluri diferite. Putem astfel constata cá ne aflăm in fata unei dileme: 
în fond, identitatea este un proces sau O structură? Este aceasta o entitate - 
evolutivă sau statică? C. Camilleri sustine cá devenirea noastrá individualá 
este realizată mai putin din alterári, cát din constante. Dinamica identităţii 


. personale pune problema coerentei noastre existenţiale, a ansamblului nostru 


de reprezentări despre sine si despre univers. Dacă nimic nu este stabil, totul 
intră în disolutie. Credem cá. problema identităţii axiologice trebuie să fie' 
înţeleasă prin corelarea şi racordarea noastră la schimbările neîncetate pe 
care ritmurile dezvoltării mediului ni le impun cu preeminenţă. Ínsesi 
criteriile de valorizare a individului, in ceea ce el are constant, devin flue şi 
relative, încât, în această valorizare vom pleca de la criterii permutabile, 
interşanjabile, etalând, după caz, fie a Mey fie constanta, în funcţie 
de circumstanţe. 

Cât priveşte problema alteritátii culturale, dificultăţile teoretice sunt şi 


| mai numeroase. Sá ne aducem aminte, in acest context, de perspectiva 


organicistă a lui O. Spengler care, o ştim prea bine, susţine ideca 
incomunicabilitátii culturilor. Pentru acest filosof, fiecare cultură constituie o 
unitate închisă, ce trebuie luată ca atare. Cea mai mare parte a gânditorilor - 
contemporani sunt de acord cu existenţa necesară a interpenetratiei culturale 
şi recunosc forţa imbogátitoare a contactului cultural. 

Cercetătorii din perimetrul educaţiei interculturale relevă în mod explicit 
importanţa alteritätii ils delimitarea $i constituirea POSU doritoare 


QA 


M7: 


să-şi alăture alteritatea şi experienţele acesteia. Micheline Rey sugerează . 
faptul că interculturalitatea nu presupune, cum se sugerează deseori, "dreptul 


eS 


la diferenţă”, întrucât acest slogan (pedagogic) conduce la aparheid şi tinde 


transformă (1991). - AN ur YE $ 
Sensibilizarea faţă de contextul cultural al altuia riu presupune numai un 
„plan intelectual al formării prin educație. Această racordare vizează şi o 
formare comportamentală dar, mai ales, una relationalä. Comportamentele | 
culturale presupun componente de. ordin atitudinal.si afectiv. Ele sunt 
incorporate dc individ prin imitație, prin încercare şi eroare, înafara: unui 
proces discursiv, verbal, întotdeauna conştient şi explicit. De aceea, educaţia 
interculturală se va centra mai întâi către acest fond care este o premisă a 
reuşitei inducerii interesului elevilor înspre teritorii spirituale inedite, altele . 
decât cele cunoscute deei - Vr PASE T MARIE bf 
Este nevoie. ca, în învățământ, culturile să fie studiate într-o manieră | 
„comparativă şi, totodată, complementară. Trebuie identificate acele filtre 
cultuale (les cribles culturels, vezi Micheline Rey 1985) prin care membrii unor 
comunităţi diferite înţeleg şi semnifică realitatea, prin alternarea sondărilor şi 
Ai explorärilor câmpului cultural. Autoarea sus-mentionatä sugerează chiar 
necesitatea unei. abordări stereoculturale (approche stercoculturelle) in. 
„educaţie, pentru mai buna circulaţie a valorilor dintr-o cultură în alta. După 
opinia Michelinei Rey, abordarea stereoculturală uşurează recunoașterea şi 
„conştientizarea filtrelor culturale. Această practică ar facilita decriptarea unor 
“stimuli culturali necunoscuţi încă şi ar permite stăpânirea si perceperea ` 
diversităţii, culturale (1984a). Abordarea culturilor "in stereo" este o bună 
„Ocazie pentru a se crea copiilor situaţii favorabile descoperirii varietátii 
 gusturilor,.a formelor de expresie, a limbajelor, a formelor de organizare 
` socială, a stilurilor de viaţă, a regulilor de comportament, a timpului, a 
obiectelor, a vieţii, a imaginarului individual sau colectiv. 4 e 
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3.4. Principiul educaţiei interculturale. 
şi învăţământul românesc 


V 


Învăţământul românesc se Tasi în plină schimbare şi reînnoire: Credem | 


cá este momentul sá se imprime intregii reforme si o dimensiune intercültu- ... 


rală. Iată câteva argumente în acest sens: 
1. Vom pleca, mai întâi, de la o motivaţie pragmatică: este SR mai usor 
sá schimbi si sá introduci elemente noi incá din faza de gándire a acestui 


"proces, decât după ce deja structurile s-au 'aşezat, iar reformularea iri de 


norme cu privire la învăţământ a fost realizată. 

2. Este un fapt ştiut că cele mai multe tensiuni interetnice au drept sursă 
necunoasterea suficientá din punct de vedere cultural. În România, trăiesc 
laolaltă. mai multe minorităţi, naţionale, aşezate aici în diverse împre juräri 
istorice. Dupä evenimentele din 1989, au fost o serie de dispute deschise, mai 
ales între români şi maghiari sau români şi țigani (Chiar şi conflicte între 
românii aparţinând. unor confesiuni diferite, vezi divergentele apărute între 
ortodocşi şi greco- catolici). Se pot invoca, de asemenea, si alte tensiuni -de 
sorginte etno-culturalá, mai mult sau mai putin ascunse. Credem cá aceste 


- disensiuni (reale, virtual, imaginare?) se pot atenua sau aue ancantiza . 


printr-o educaţie prealabilă pentru interculturalitate; 

.3. Societàtea “noastră trece printr-o mutație profundă. Aniiculaţia 
interculturală a sistemului şcolar ar putea constitui un mijloc eficace pentru 
trecerea la o societate democratică, deschisă şi permisivă, deopotrivă 


` pluralistă şi solidară. Înseşi fenomenele de intolerantá politică, economică cic. 


pot fi stăvilite prin promovarea comportamentelor interculturale; : 
4. Abordarea interculturală ar putea îmbunătăţi aspectul relational al 


„comportamentelor locuitorilor ţării noastre, conferind o dimensiune nouă 


raporturilor interumane cotidiene. Tendintele egocentriste, pragmatismele 
extreme, precum şi fenomenele de ER EA psiho-sociale pot fi 
diminuate. 

„Perspectiva interculturalá, imprimată învăţământului nostru, s-ar putea 


- lovi de anumite prejudecăţi (ascunse sau uitate) sau ar putea să reinvie 


“sentimente de ură sau dispreţ acumulate în timp. Înainte de a încercă să 


. cultivám în spiritele oamenilor dorinţa de cunoaştere şi ataşare la alte culturi, 


e nevoie să se disipeze sentimentele şi prejudecățile vechi; trebuie pregătit un 
"grad zero" în obisnuintele. si mentalitátile date, platformă de la care se va 
putea inálta şi dezvolta comportamentele interculturale dorite. Vechile 
etichete şi judecăţi apriorice se cer a fi părăsite. Desigur că nu putem face o 


"tabula rasa" din trecutul nostru. E nevoie însă să punem în valoare unele 


facultăţi umane de a uita anumite aspecte (uitarea are şi valente pedagogice!) 
şi de a fenem la gesticulatii EIERE D Transilvania, multe dintre 


-= 


- tensiunile etnice sunt alimentate şi resuscitate de unele erori, comise de multe 
ori, în perioade istorice determinate (de pildă, perioada celebrului Dictat de ^ 
„la Viena, sau perioada imediatá celui de-al doilea război. mondial). În 
„„ Moldova ex-sovietică se pot constata anumite.atitudini cu caracter revangard, 
„chiar in perimetrul cultural-lingvistic, ce provin nu numai de la. cetăţenii . 
rusofoni, ci. chiar de la unii români. O realitate socio-culturalá deficitará ` 
pentru unii nu trebuie inlocuità cu una de aceeaşi factură, dar favorabilă părţii 
adverse. Fostele privilegii lingvistice si culturale nu. trebuie să sc transfere 
unilateral părţii pe care istoria a pus:0 in drepturile. fireşti. Echilibrul şi - 
| /Cumpätarea sunt mai mult decát necesare. Dacá timpul si istoria a pus laolaltá 
. inacelasi spaţiu. români si ruşi, români şi unguri, români şi ţigani etc. atunci ci 
Sunt obligati prin acelaşi determinism implacabil să se suporte, să se cunoască! 
şi: să respecte legile reciproc. În “materie. de, cultură, arogantele . si. 
superioritátile nu sunt deloc recomandate. ` Te SECRET Bee à 
. In.cazul învăţământului românesc, abordarea interculturală ar trebui să 
genereze o serie de reflexii asupra unor chestiuni puman fis inum e Bue, 
- necesitatea de a fundamenta o structură instituţională a învăţământului 
„care să fie mai flexibilă şi mai permisive la autonomia unităţilor de bază; ` ` 
|. — capacitatea sistemului şcolar de a preveni "ghetoizarea" şi fenomenele de 
“segregaţie culturală, dar şi posibilitatea de a se asigura un învăţământ în limba 
maternă pentru diferitele comunităţi. Trebuie considerat până la ce nivel se 
poate merge cu instructia în limba maternă într-un stat. naţional şi unitar. 
Pretenţiile unora de a se realiza învăţământ. superior. exclusiv pentru ` 
minorităţi nu sunt justificate şi nu fac casă bună cu principiile educaţiei 
interculturale. De altfel, nici standardele europene nu sunt în consens cu 
aceste presiuni. Mai mult decât atât, chiar şi ideea unor şcoli separate, pentru 
minorităţi este discutabilă. Acolo unde coexistă două etnii, de pildă, ar fi mai 
. nimerit să se realizeze o instruire in perspectiva intereselor ambelor culturi, 
DEIDICCIDEOGH2C RS E TE ta het : 
. — necesitatea de a se stabili o serie de obiective educationale centrate pe 
dobândirea autonomiei spirituale, pe autoinstructic si autocducatic. Se cer a fi 
„încurajate atitudinile şi abilităţile de racordare pe cont propriu la fenomenele 
` culturale în continuă multiplicitate şi diversitate; IER A 
-cerința de a se revizyi-continuturile programelor de educaţie, prin: 
imprimarea unor direcţii interculturale asupra unor materii de învăţământ 
precum istoria, geografia, literatura, artele şi. chiar ştiinţele. Se impune 
introducerea. in curriculum-urile şcolare a unor valori ale diversităţii. ` 
culturilor si unității umanității. Trebuie valorificate toate particularitätile 
semnificative, comportamentele care. sânt susceptibile de incorporári ` 
multiculturale, trebuie păstrat: un echilibru convenabil, optim... între 
elementele purtátoare de generalitate: şi expresiile culturale secvențiale, 


` 
^ 


120 i. 


naţionale (vezi in acest sens Sugestiile pertinente ale-lui George Vaideanu, 
m lárgirea . diapazonului Strategiilor . si metodologiei didactice prin. 
ipostazieri de metode şi tehnici didactice mai suple şi compatibile deschiderii 
interculturale: Aceste: exigente se cer a fi puse in act de către învăţători şi 
profesori care cunosc cel mai bine comunitatea şcolară şi particulaitätile ` 
culturale ale elevilor. : V TRE RE dr ie 
„In încercarea de a' implanta acest principiu, se va avea în vedere 
coordonatele şi variabilele comunitare concrete şi, bineînţeles, obiectivele 
educaționale vizate. Am putea discerne, astfel, trei ipostaze ale acestei . 
contextualizări: Pr Ut Me ré ud S "ab dy pi 
.— în comunităţile pluriculturale, cu etnii eterogene, unde se manifestă | 
tensiuni interetnice, demersul intercultural trebuie să se centreze pe scopuri 
terapeutice, prin care să se stingă unele conflicte si.sä se prevină altele. 
„Strategiile vor fi dimensionate şi puse în practică de către instituţii precum: 
şcoala, biserica, diferitele organizaţii şi fundaţii culturale. O descentralizare a 
acestor instituţii este bine venită, şi în bună măsură această cerinţă este 
asigurată; | | | | | | 
 - in comunităţile pluriculturale, unde nu: există tensiuni manifeste, 
abordarea interculturalá. trebuie să aibă: drept obiective- prevenirea 
conflictelor virtuale, înţelegerea “mutuală, colaborarea şi deschiderea 
„interetnică. Acţiunile. practice tin de instituţiile de bază şi de inspiraţia, 
bunăvoința şi bunácredinta cetăţenilor de etnii diferite; » er 
„= în comunităţile locale monocültufale şi omogene etnic, avansám ideea 
necesităţii unei pregătiri prealabile pentru dialog intercultural, în vederea 
facilitării contactelor şi interacțiunilor viitoare, posibile. Pe această bază se va 
clädi: societatea mondială de mâine. În acest sens, colaborarea tuturor 
factorilor de decizie de la nivel central si local se impun cu necesitate. 
Sensibilizarea - factorilor implicaţi în educaţie pentru dimensiunea 
interculturală a învăţământului a fost unul dintre scopurile urmărite în aceste - 
pagini. Cum este firesc, orice călătorie începe cu un prim pas. Sugestiile care 
Vor urma, cu un alt prilej, vor aduce şi alţi "indicatori" pe drumul ce-l avem a 
parcurge laolaltă. - s Neve 


Note şi referințe. Aë , 


(1) Pluralismul contemporan poate comporta cel puţin trei niveluri: a) pluralismul traditio- 
nal, al naţiunilor, al claselor sociale şi al ideologiilor culturale specifice acestora; b) pluralismul 
dihotomic (dualist), între cultura dominantă, consumatoristă si "contra-cultura" secretatá la un 
moment dat, mai naturală şi mai firească; c) pluralismul datorat emergentei claselor biosociale, cu 
trăsăturile culturale adiacente: pe de o parte, femei, copii, vârstnici iar, pe de altă parte, adulţii ` 
bărbaţi  câre controlează societatea (cf. Henri Jane, Le pluralisme culturel dans la societe 
contemporaine, in CULTURES, vol. VIII, nr. 3, 1982, Pp. 38). oHG TA: 


| 121 


AO 


_ (2) Referindu-se la educaţia morală in condiţiile diversităţii valorilor, Louis Legrand re- 
marcă: "O formare morală autentică nu constă în afirmarea fără rezerve a valorilor particulare. Ea . 


este, dimpotrivă, o punere în chestinue a diversităţii acestor valori şi o încercare de a realiza o ` 


comunicare în vederea unui acord posibil sau, cel putin, a unei înţelegeri şi a unui respect asupra 


^^. diversităţii. Toleranta pozitivă se bazează pe valoarea omului ca responsabilitate şi libertate" 
- (Enseigner la morale aujourd'hui?, în Revue Francaise de Pedagogie; no. 97, 1991, p. 62). | 


(3) Vezi in acest sens sinteza realizată de Bureau International d'Education, ce vizează inter- 
acţiunea dintre educaţie şi cultură în Bulletin de Bureau International d'Education, nr. 263, 


„aprilie-iunie 1992. 


(4) Maura Rolandi Ricci recomandă chiar o descentralizare a structurilor programelor $co- 
lare interculturale: "Dupá opinia noastrá, vor trebui să fie contestate, regándite şi remaniate : 


` definițiile programului de studii datorate unui organism central şi inapt nevoilor actuale ale 


elevilor. Admitem, în schimb, că acest proces este destul de lent... Un plan naţional de studii este 
mai rău decât o cămaşă de forţă, atât pentru profesori cât şi pentru elevi, mai ales când este de 


~ 


inspirație nu atât națională, cât nationälistä" (L'education interculturelle. Concept, contexte et 


programme, Conseil de l'Europe, Strasbourg, 1989, p. 47). 


* 


„4. O perspectivä axiologică ` 
` asupra mediului universitar 


Paragraful prezent igi propune sondarea şi cercetarea specificului ` 


funcţionării valorilor academice in perioada actuală. Într-o primă secţiune, ` 


dorim să realizám o circumscriere teoretică! a problematicii decantării şi 


difuziunii valorilor, a' dificultăţilor de ordin general care apar atunci când 
facem o lecturare axiologică a spaţiului universitar. Într-o a doua secţiune, 


` vom încerca să intreprindem, pe baza unor anchete, o investigaţie de teren în 
' rândul studenţilor şi profesorilor — principalii actori ai promovării şi 


vehiculării unor standarde valorice înalte. Ud 


4. 1. Valorile universitare. ` 
"Noi dileme şi provocări 


KA 


` Ipostaziate ca finalitäti, scopuri, ghiduri orientative, filtre de selecţie şi 


“promovare, valorile au o dimensiune praxeologică, întrucât ele catalizează 


energiile, perfectioneazá activităţile şi asigură eficienţa întregului corp social, 


dându-i un sens, o direcţie. "Valorile sunt ca nişte tipare, forme in care se 
fasoneazá spaţiul mental unde au loc deciziile. Ele constituie directiile 


privilegiate ale comunicării, stabilesc o ierarhie a opiniilor şi a practicilor 


membrilor grupului. Ele marchează profund relaţiile dintre ei, colorează 


\ 
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ideile şi expresiile, filtránd tot ceea ce vine din exterior" (Moscovici, Doise, 
1992, p. 138). Valorile nu numai cá au rolul de a introduce o ordine printre 
alternativele posibile sau de a da un sens comunicárii in plan social, dar ele 
oferá, deasemenea, un punct de sprijin relativ stabil opiniilor, judecăților, 
cunoştinţelor, acțiunilor,- deciziilor.: Valorile reprezintă ^ germenele 
' indispensabil pentru a pune în chestiune o realitate dată sau o platformă 
; pentru un consens minimal, pentru construirea, amenajarea, imaginarca unci 
realitáti mai bune. i j 3 AASA nap 
Dintotdeauna, Universitatea a fost cel mai important for pentru promo- 
varca şi difuziunea valorilor. Crearea: şi transferul de valori pot fi apanajul şi 
altor instanţe (individuale, colective), dar Universitatea constituie instituţia 
prin excelenţă delegată de naţiune — dar nu numai de ca — să promoveze 
valorile culturale, comportamentale, civice, dezirabile la un moment dat. În 
virtutea - unei autonomii spirituale, pe care Universitatea şi-a asigurat-o 
(inclusiv în cele mai vitrege regimuri sociale), şi faptu!'cá ca este o instituţie 
delegată în realitate mai mult de societate decât de stat pentru crearea şi 
difuzarea de valori, am putea spune că instituţia academică poate fi şi o. 
"rezervaţie" unde valorile veritabile se pot retrage si "camufla" in vremuri 
neprielnice. De aici, nu rezultă că ele nu ar suferi perturbații sau conte minári 
ale. presiunilor dinafară. Chiar simpla repliere a câmpului valotc prin 
supralicitarea unor valori "formale" strict ştiinţifice, in dauna celor "practice", 
actionale, civice, poate fi un semn de îngrădire sau de limitare. | 
Petre Andrei nota cu peste jumătate de secol in urmă că Universitatea este 

institutul cel mai înalt de cultură din stat. Menirca Universităţii este dublă: pe 
de o parte, ea trebuie să înveţe pe studenti in mod sistematic ştiinţa exisientà 
la un moment dat, iar, pe de altă parte, ea trebuie să arate metoda de 
cercetare, de creaţie, de lucru pentru-a îmbogăţi fondul ştiinţei şi culturii. Ca 
valori centrale ale spaţiului academic, filosoful român identifica iubirea. 
umană, dragostea pentru studenţi şi libertatea. Aceasta din urmă viza, 
"libertatea profesorului de a preda adevărurile ştiinţifice fără a fi îngrădit de 
concepţia vreunei autorităţi”... "libertatea de a cerceta fără a fi constrâns sau 
împiedicat de vreo forţă. exterioară”... "libertatea de conştiinţă şi de ştiinţă a - 
profesorului" (Andrei, 1975, D 209). "Curgerea" valorilor — pentru ` 
cercetătorul nostru — trebuie să se facă de sus în jos, de la Universitate spre 
masc. Centrul valoric de interes poate fi diferit de la o perioadă istorică la 
alta. Cum studiul la care facem referinţă a fost scris în perioada de consolidare 
a Statului naţional român, Petre Andrei considera drept focar axiologic 
valorile nationale şi ideea unităţii statale, ` i CH 

. Prin chiar exemplul ei, Universitatea. trebuie să constituie un model de 
activitate spirituală, o "tovărăşie dc muncă intelectualo-stiintificá". Dar 
„activitatea 'centralá îngăduie si preocupări periferice (care, in anumite 
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circumstanţe, pentru anumiţi actori, pot trece pe primul plan). Chiar şi 
„activitatea: politică este. presupusă, cu O condiţie, însă, ca studenţii să facă 
politică în afara Universităţii şi "să fie conştienţi de ceea ce fac" (1975, p. 206). 
„Se ştie că până pe la mijlocul secolului al XX-lea, Universitatea în Europa 
a fost O instituţie rezervată mai mult pentru cultivarea elitelor. După cel de-al 
doilea război mondial, trecerea de la o societate industrială la una a serviciilor! 
şi a'bunăstării a determinat o deschidere a acesteia unui. număr mare de 
indivizi orientati către noi profesiuni: funcţionari, lucrători sociali, educatori, 
prestatori de servicii. Dacă în mod tradiţional Universitatea asigura un grad 
" înalt de culturalizare - generală, - prin - achiziționarea.. unor: deprinderi 
- intelectuale, ştiinţifice şi tehnologice fundamentale, atăzi instituţia vizată îşi 
propune sá cultive mai ales "aptitudinea de a analiza întrebări complexe, de a 
identifica miezul unei probleme şi mijloacele de a le rezolva, de a regrupa 
elementele disparate şi de a le sintetiza, de a preciza valorile aflate în joc, de a 
utiliza eficace informaţiile...” (Ball, 1985, p. 232). KS : LA 
 —. Nu se poate trece cu vederea peste valoarea socială pe care o joacă 
: Universitatea in ansamblul comunităţii. Veritabila funcţie a'universităţii este ` 
cunoaşterea, ştiinţa: producerea ei prin cercetare, transmiterea ei prin pre- 
dare, achiziţia şi utilizarea ei de către studenţi sau alte categorii de beneficiari. 
Misiunea socială. a invátámántului: superior depinde de calitatea acestel 
 cunoasteri si de talentul purtătorilor in a o transmite (1). Dacă această , 
instituţie trebuie să ajute societatea şi dezvoltarea, atunci ea trebuie să | 
garanteze ca nimeni altcineva. autenticitatea cunoaşterii şi a formării pentru 
aceasta. Desigur că se are în vedere nu cunoaşterea în sine, ci una concretizată 
. sau concretizabilă, care să perfecţioneze calitatea existenţei şi să propenseze 
“bucuria de a trăi. Într-un document UNESCO se arată că este necesar ca 
demersurile din Universitate să adopte o atitudine. pro-activă în. ceea ce 
priveşte nevoile sociale. Aceste instituţii trebuie să acţioneze ca agenţi ai 
calităţii, garantând pertinenta cunoaşterii propusă in acest cadru (Le role de 
l'enseignement..., 1991; p.21). DERS og. x bu E MET AN 
- Ca instanţă superioară de concentrare şi difuzare a valorilor, Universitatea 
nu realizează o simplă translate a valorilor spaţiului social, ci intervine 
- selectiv în propensarea acestora... Educaţia întreprinsă aici trebuie să-şi 
- păstreze reale dimensiuni reactive faţă de prezent, şi dimensiuni prospective 
faţă de viitor. Universitatea este Jocul unde se forjéazá, se instituie, SC 
difuzează valori, dar este şi spaţiul în care se discută, se ocultează sau se neagá 
“acele elemente valorice care nu sunt coextensive idealurilor prezente şi - 
viitoare. "Conservatorismul" universitar, înţeles in această. perspectivă, este 
“benefic în măsura în care nu se opune Du acelor mutații socio-culturale” 


purtătoare de viitor. 


eA 


124 


Unii autori divulgă "feudalismul profesional" reprezentat: de opacitatea - 
instituţiei universitare la dinamismul exterior. "Universitățile — constată 
Torsten Husen — diferă în mod fundamental de alte organisme ale societății. 
Ele nu se supun, precum marile întreprinderi, la o raționalitate pragmatică şi 
economică “axată pe obiective comune bine definite. Maximizarea. valorilor 
scontate este una dintre condiţiile fundamentale ale acţiunii raționale. Dar o 
„Organizaţie cu vocaţie speculativă, cum este universitatea, nu are un obiectiv 
acceptat de toţi. Structura obiectivelor este extrem de putin reprezentată aici" 
(Huseñ , 1991, p. 191). De aceea, alături de producerea şi concentrarea de 


"savoir", Universitatea se vede pusă în prezent să profesionalizeze fora de . > 


„muncă cerută de economia in extensie. Rămânând mai departe spaţiul 
cercetării, ca se deschide mai larg presiunilor dinafară, oferind cunoştinţe 
convertibile imediat în cadrul activităţilor materiale. Cunostintele emise în 
acest perimetru vor fi însoţite sau triate de imperative etice si morale. Mai 
mult decât alte instanţe, universitatea este direct responsabilă de consecinţele 
Şi repercursiunile "produselor" sale. Obiectivul ei nu este numai de "a căuta. 
adevărul", ci de a-l gestiona şi'a-l feri de materializári destructive sau aberante. 
„În acelaşi timp, mediul universitar se constituie ca un "câmp" social specific 
in care se dezvoltă mecanisme de influențare ce apar în ipostaza de procese 
. interactive "marcate social de indicatori ca ideologia şi sistemele de valori de 
referinţă, obiective şi norme, modele de comportament aşteptate, organizarea 
şi funcţionarea instituţiilor educative. In contact cu aceste realităţi sociale, 
indivizii învaţă roluri, îşi formează reprezentări despre mediul lor, dobândesc 
stiluri actionale în interiorul sistemului” (Neculau, 1994, p. 63-4). 

In cazul învăţământului superior românesc, necesitatea racordării la 
valorile universitare tradiționale. este incontestabilă. Cunoaşterea si 
„răspândirea acelor valori care şi-au dovedit eficacitatea in perioada 
interbelică, (libertatea academică demnitatea statutusului de universitar, 
profesionalitate, militantism civic etc.) trebuie actualizate şi trebuie să ` 
călăuzească activitatea tuturor categoriilor de profesori. E necesară 
valorificarea experienţei profesorilor in várstá, formaţi sau  afirmaţi in 
perioada dintre cele două războaie mondiale, ei inspirând şi aducând acel 
climat binefăcător pentru purificarea atmosferei academice actuale. 

Finalitátile învăţământului superior sunt ele însele valori (sau pot deveni),. 
in.functie de adeCvatia lor la cerinţele sociale concrete, deschise, în funcţie de 
realităţi. Mobilitatea structurilor universitare este obligatorie într-o lume în 
plină schimbare şi transformare. Deschiderea Universităţii se va face înspre 
două planuri: piaţa muncii, cu modificările survenite aici, şi evoluţia ştiinţelor, 
în general. | Tes "UN n 

Universitatea trebuie să fie un loc de focalizare a întâlnirii dintre ştiinţă, 
„artă, filosofie, de detensionare eventuală! a. lor, în această perioadă de 
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- conciliere şi căutări reciproce, specifice epocii post-tehnologice. Dar — mai 
` presus de toate — Universitatea va lupta pentru păstrarea (la noi — cucerirea) 
.. statutului de autonomie faţă de ansamblul societal. În ipostaza de conştiinţă 
- crtiticä a societăţii, libertatea academică şi autonomia universitară ar trebui să 


intereseze nu numai pe oamenii: universităţii (profesori, studenţi, personal 
. administrativ), dar şi pe ceilalţi membri ai societăţii. Universitatea va rămâne 


- dar naţiunile au nevoie de un reper statornic şi de valorile adiacente ce se pot 
concentra la nivelul acestei instituţii reprezentative. 


4.2. Perceperea spaţiului universitar. 


din perspectiva polarizării şi difuzării valorilor 


` Cao continuare, dar şi în sprijinul ideilor invocate până aici, aduccia 0 S- 


rie de concluzii degajate în urma unor interviuri luate atât cadrelor didactice, 


` cât şi studenţilor (2). . 


.— . Interviurile au fost centrate cátre descifrarea urmátoarelor chestiuni: 
4. Ce semnificaţie acordati conceptului de valoare educaţională? 


2. Consideraţi că putem vorbi de valori academice specifice spaţiului uni- 
 versitar? Identificati câteva ipostaze ale acestora. 


D ^ 


social. «he. | er J 
4. Statutul valorilor academice în perioada de tranziţie. ` 


a Care credeți cá este aportul studenților în decantarea $i vehicularea . 


valorilor academice? . 


6. Sugerati cáteva valori (comportamentale, morale, didactice, ideologice 


etc.) după care ar fi de dorit sá se ghideze: 
— profesorii TR 
` 2studentii 


conştiinţa trează a unei naţiuni. Statele se mai cutremură, guvernele mai cad, ~ 


„3. Precizati câteva modalităţi de difuziune a valorilor din şi spre spaţiul | 


E Perspectiva cadrelor didactice. Toti profesorii sunt de acord cá în 


universitate funcţionează valori specifice, dar este greu de identificat sau 
. numit, în mod concret, aceste valori. Specificitatea cadrului de valori 
^ academice reiese din predominanta unor valori sau a formei particulare. in 


- care acestea se manifestá (fortá. densitate, individualizare, conexare inéditá cu 
alte valori) şi nicidecum prin ipostazierea unor valori cu totul noi, inexistente 


în-ajte spaţii socio-profesionai-. “dorite academice, care sunt o chestiune de 
imbinare, dozei. accent, se pot itia atât la nivelul formal al discursului 
cede Tuten, nanc «tintei prof 
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esate, acurateţea. şi pretiozitatea stilului 


Ban, cát si Ja nivelul FRAC interpersonale dintre cadrele EE $i 
. masa de studenţi. 
Unii profesori fac distincţia. dintre valorile profesionale — centrate pe 
"conţinutul şi substanţa ştiinţifică a disciplinei predate şi valorile didactice — ce 
. se. referá la calitatea transpunerii didactice a informatiei sau a formelor de 
organizare a activităţilor cu studenţii. Schematizànd o ierarhie degajată din . 
< opiniile profesorilor, aceasta ar arăta astfel: 1. competenţa profesională, 2. 
competenţa didactică; 3. moralitate exemplară; 4. autonomie în gândire şi - 
expresie; 5. maleabilitate şi deschidere pentru opiniile diverse, diferite. Câteva 
precizări: competenţa profesională, în percepţia profesorilor, este ipostaziată 
în creaţia de valori ştiinţifice, Cadrul universitar este, în primul- rând, un 
creator de valori ştiinţifice şi, în al doilea rând, un cunoscător sau transmiţător 
de cunoştinţe. Unii subiecţi intervievaţi accentuează asupra nevoii deplasării 
spre un pragmatism al acestei componente. E.nevoie de un viraj dinspre ` 
teoreticul pur spre practic. Profesorul trebuie să fie nu numai un om al 
cărţilor, dar şi unul al faptei materializate, care ştie pentru ce produce 
„cunoaşterea şi face ceva efectiv cu aceasta, Se pare că profesorii nostri "ştiu | 
multe, dar nu ştiu să facă", I^ necesară o implinire praxiologică a demersului 
ştiinţific desfăşurat în spaţiul u: :iversitar. | 
Difuzarea valorilor din si spre universitate este perceputä din perspectiva 
purtátorilor acestor valori. Profesorii şi studenţii transferă valorile academice, 
implicit sau explicit, pe o filieră formală sau informală, în mediul comunitar, 
"Actorii" universitari îndeplinesc, şi alte roluri de natură culturală, civică, 
politică, ceea ce. garantează o "scurgere". a valorilor în exterior. Totodată, 
absolvenţii. învăţământului universitar vor propune modele axiologice 
însuşite, pe parcursul şcolarizării, în mediile noi, în care se vor integra. 
Relaţiile universităţii cu alte instituţii (şcoli, instituţii sociale, culturale, intre-: 
>- prinderi) presupun o corelare a sistemelor de norme şi valori (respect, 
încredere, intrajutorare, „competiţie, fair-play), ceea ce permite o lărpire a 
diapazonului valoric şi a cadrului de. difuzare. Universitatea acceptă si 
absoarbe selectiv valori funcţionale. la nivelul macrosocial, imprimându-le o i 
coloratură ` imperativä, înnobilându-le cu un plus de legalitate şi 


recomandándu-le- apoi întregului organism social. 

Se atrage atenţia de unii intervievaţi că în procesul de difuzare a valorilor 
nu se angajează întotdeauna cei mai: reprezentativi universitari. Acest fapt 
poate afecta atât prestigiul instituţiei, cât şi valorile vizate de unii profesori. 
Ca şi în alte instituţii, veleitarii şi oportuniştii 5? ascund în spatele firmei 
universităţii pentru scopuri mai puţin ororsbiie, ut să facă ceva concret 
pentru gods ci Se poate dede, S SKS, CD" MM or tineri - 

- PEN 


TV 


Ys 


priveşte gestionarea şi "împărţirea" unor poziţii simbolice sau materiale. Insă 


cei mai mulţi manifestă o oarecare prudenţă in relationarea la "gerontocratie'; ` 1 


“pentru: că, in continuare, aceasta "filtrează". şi  statucază merite, funcţii, | 
etichete etc. : TAUPE MES ES TEMP C 


e . 


În ceea ce priveşte statutul valorilor universitare în perioada de tranziție, 
se: atestă. continuitatea şi funcţionalitatea acestora şi în prezent, în. virtutea 
„unei autonomii de ştiinţă şi de conştiinţă” pentru care universitarii mai luptă . 

" jncá. Chiar: dacă se: observă. o restructurare a prioritátilor valorice, acestea 

continuă să influenţeze pozitiv. atât activităţile specifice cât şi dialogul cu 
'societatea. Se pare cá o calitate, precum competenţa profesională este pe cale 
de a fi ameninţată prin conjuncturalul socio-economic care promite un. plus 

'v de .demnitate.. valorică: celor angajaţi, - "profilaţi” spre alte orizonturi 

„ocupaţionale. -Probabil: că : procesul- este: tranzitoriu. si că dimensiunea 

profesională nu vă mai fi lecturatá prin prisma dimensiunii civice, politice, | 

"economice. Însuşi statutul de universitar, ca semn al. reuşitei sociale, este 
-devalorizat, dacă este raportat: la un nomenclator de. acupatii noi 
(parlamentar, patron etc); ce asigurá alte avantaje, in special materiale. Sunt 

. cazuri de tineri universitari care şi-au abandonat proaspătul statut in 

„beneficiul altor locuri de muncă, mai bine remunerate (mai ales, inspre mass 
media). Se deplânge situaţia materială “dificilă, multi îndreptându-se spre 

activităţi complementare, care să le asigure un standard de existenţă decent. ` 
- Profesorii au, în general, încredere. în crearea şi răspândirea valorilor de 
„către studenţi. Nu numai că aceştia sunt purtători direcţi, imediati, ai valorilor 


- academice, dar ci înşişi pot propune/impune atenţiei valori noi, dat fiind că ei 


CS 


"vin" din societate, aduc suflul ei şi sunt in genere mai permeabili la standarde: 

valorice reinnoite. Pentru aceasta, studenţii trebuie să le cunoască, să le 

"compare, ierarhizeze, interiorizeze şi să le valorifice in virtutea unei 

autonomii axiologice, care ar trebui să-i caracterizeze. . E Mn 

' Valorile-ghid care şi-l prescriu profesorii includ in mod invariabil la loc de 

frunte competenţa profesionalá, . materializată in producţia ştiinţifică. Se 

"manifestă o slabă valorizare a competenţei didactice. Pentru studenti se 
ataşează valori comportamentale de tipul interes pentru ` cunoaştere, . 
seriozitate si probitate morală, capacitate: intelectuală, participare la 

activităţile didactice etc. Men San. DANS CUP NS 


2: Perspeciiva Studenţilor. În categoria valorilor educaţionale, studenţii 
"întrevăd acele contextualizări nimerite ale valorilor general umane la 
problematica şi funcţiile educaţiei. "Valoarea educaţională — consideră un 
intervievat — semnifică tot ceca ce este bun, valoros în sistemul educaţional, 

. atát sub aspectul procesului, cát si sub aspectul produsului, al rezultatelor 
^. obţinute”. Ele mai sunt sesizate şi in ipostazele de "resurse pentru educat”, de 


"ranformări pozitive-ale comportamentului", de "dimensiuni perene" deosebit 
de semnificative pentru evoluţia individului, de "ansamblu de idei, de norme, . 
de reguli care, o dată acceptate, ajută la elevarea persoanei respective", de 
"scop ce ar trebui întrupat", "mediul de care dispune individul”, "principii 
morale, estetice, civice probate prin fapte", "eficienţa educaţiei”, "calitate: 
dobândită de a învăţa in continuare", “atitudine elevată faţă de şcoală şi 
învăţare", "sistem dé referinţă pentru procesul educaţional” etc. Studenţii 
subliniază - densitatea practică pe care trebuie s-o incumbe valoarea. 
educaţională. Suportul palpabil constă in modele demne de urmat, in 
informaţii trecute prin cenzara intelectuală individuală, în expresii mai mult 
sau mai putin conformiste ale conduitei. Pertinenja unei valori apare atunci 
când: ça trasgrescazá spaţiul abstract al tratatelor, concretizându-se în trăiri, ` 
comportamente, atitudini vii, manifeste. 

Studenţii atestă prezenţa unor componente valorice în spaţiul universitar, 
ficcare intervievat percepánd sau accentuând un aspect sau altul al fiinţării ` 
valorilor, Unii studenţi identifică purtătorii de valori (profesorii in calitate ue. 

."indrumátori spirituali", colegi ai studenţilor cu calităţi deosebite), alţii 
identifică valori materiale care facilitează structurarea valorilor individuale 
(biblioteci, cărţi, echipamente diverse etc.), alţii vizează produsele activităţii 
(studii şi cercetări ştiinţifice), alţii se referă la calităţi, precum moralitatea, 

.probitatea profesională, flexibilitatea, capacitatea, de empatie, onestitatea, 
iubirea faţă de semeni, “spiritul "de iniţiativă, autonomia în gândire, 
deschiderea si receptivitatea faţă de noutate si diversitate, spiritul -de 

solidaritate. al studenţilor etc. Se. face, uneori, observaţia că valorile. 
fundamentale sau măterializate mai mult în conținuturile vehiculate, decât in 

“faptele şi comportamentele profesorilor. Privitor la ierarhia valorilor 
academice, părerile studenţilor sunt împărţite: unii (şi nu puţini) apreciază 
îndrumătorul spiritual, dascălul, verticalitatea morală, acceptabilitatea şi 
spiritul de colaborare cu studenţii; alţii pun pe primul plan pregătirea 
profesională, pe "cercetătorul universitar” si trec cu vederea unele 
compromisuri morale sau ambiguităţi didactice. Ed od. SA 

O grupă aparte à studenţilor vede în stilul universitar o valoare cu largi 

. disponibilitáti. O regândire sau redimensionare a comportamentului didactic 
si moral este în concordanţă nu numai cu noi exigente alc imperativelor 
modernităţii şi dinamicii evoluţiei, dar şi în raport cu exigenţele beneficiarilor 
— studenţii care aşteaptă şi pretind noi competenţe şi strategii de relaţionare, 
din partea. profesorilor. In topul preferințelor studenţilor se regăseşte 
opţiunea - pentru comportamentul autentic democratic, pentru dascálul 

apropiatstudenţilor, dar şi exigent. . T4 
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` Cát priveşte glisarea valorilor din şi spre societate, studenti isi 


constientizeazá şi îşi percep posibilităţile pe care le deţin. Unii studenţi 


"consideră că însăşi accederea unei mase cât mai largi în învăţământul superior 


- reprezintă o garanţie a iradierii valorilor. înspre societate. Ei ştiu că sunt 


"invidiati' de tinerii, de vârsta lor şi cá se constituie in modele 
comportamentale "de elită", din care emerg stiluri comportamentale adulate 
de masa tineretului. ` Sag | i . 


 Unii intervievaţi relavă unele dificultăţi în comunicarea şi răspândirea 


“valorilor academice. "Difuziunea valorilor academice = consideră un student — 


e 


de metamorfozare si/decantare. In general, se acuză o anumită confuzie şi, 


are nevoie în primul rând de schimbarea: mentalitátii sociale, care trebuie 
pregătită, pentru acceptarea si promovarea acestor valori in continuare". 
"Difuziunea — crede un alt intervievat — s-ar putea produce în cazul în care ar 


` exista recepţie. Or, réceptie nu există la nici una dintre cele două părţi. Dar 


există emisii din ambele direcții". Ca modalităţi concrete de vehiculare a 


“valorilor sunt invocate posibilităţile. mass mediei, conferinţelor, întrunirilor, 


seminariilor, aplicaţiilor practice, cercetările de teren etc. 


. Este judecată pozitiv implicarea în social, ba chiar şi activismul în plan 
civic şi politic (sunt studenţi care lucrează în presă, televiziune, activează în 


diverse partide politice). Profesorii — în opinia studenţilor — sunt şi ei actorii 
cei mai avizaţi pentru schimbările economice, democratice ale societăţii 


noastre. . it ^ i MT 1 i 
Valorile academice — în opinia studenţilor — cunosc nu un recul, ci o ctapă 


E 


“incertitudine în procesul de reaşezare valorică, justificate — in parte — şi de 
fluctuațiile şi tensiunile macrosociale. Nu este lipsit de interes faptul cá 


studenţii sesizează perpetuarea unor non valori (cadre didactice compromise, . 


conţinuturi ştiinţifice depăşite, studenti inapti pentru studii superioare). 


- Constienti de-competitia care îi aşteaptă (au totuşi temerea cá criteriile de 
“promovare nu vor fi cele mai oneste), studenţii propun o lárgire a formelor de 


í 


pregătire”. prin. antrenarea efectivă in. cercetare, . in. dimensionarea: și 
structurarea programelor şcolare, în colaborarea la reviste, la traducerea de 
cărţi de specialitate etc. Alţi studenti intervievaţi sunt mai tranşanţi in 
radiografierea prezentului si adulmecare viitorului. După opinia lor, valorile 


` academice "sunt călcate în picioare", "vor avea mult timp de aşteptat pentru a 


fi recunoscute şi respectate”, "sunt marginalizate şi depreciate", "au devenit 


desucte", "sunt ca nişte 'faruri' prea îndepărtate pentru corăbiile ce stau să se 
"scufunde in larg", "apreciate doar în cercuri închise de către minţi luminate” 


CIC e ^ ; | ^ : 
Studenţii invocă nevoia unor certitudini în legătură cu statutul prezent Şi 


cel de perspectivă. "Dezorientarea persistă în întreaga societate. Majoritatea 
“dintre noi părăsesc facultatea cu un gust amar, deziluzionati sau dezorientaţi. ` 


Le 
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Ce valoare mai poate avea astăzi urmarea unei facultăţi dacă la sfârşit ne 
aşteaptă spectrul şomajului?" — . VE EN | » 

Cât priveşte rolul studenţilor în răspândirea valorilor inalte, cei mai multi 
recunosc posibilităţile şi rolurile potentiale pe care le pot juca in prezent, dar 
şi în perspectivă. Simplul fapt că ei sunt integrati în diferite medii, garantează 
cfuziunile înspre mediile de provenienţă. Sunt puse în discuţie probleme de 
reprezentativitate în spaţiul universitar a unor pături sociale, având in vedere 
 stratificarea socio-economică care începe să se adánceascá. Este invocat 
statutul material precar al studentului. "Când nu vom mai fi nevoiţi să ne 
gândim la mâncare şi cazare, ne vom profila şi spre cele spirituale" — se. 
confeseazá un student. "Studenţii sunt ţinuţi cam la distanţă — afirmă un altul. 
Dar noi credem că permanenţa şi onoarea unei societăţi (in de noi." 

Printre valorile-ghid ale profesorilor, cei mai multi dintre studenti includ 
capacitatea empaticá şi de comunicare, profesionalismul, toleranța si 
receptivitatea la opiniile studenţilor, onestitatea şi corectitudinea, moralitatea 
şi decenta, tactul pedagogic, creativitatea, nonconformismul in gândire etc. In. 
„setul de valori autoprescrise, studenţii includ setea de cunoaştere, ataşamentul 
faţă de viitoarea profesiune, bunul simt şi moralitatea, spiritul de iniţiativă si 
altruismul, seriozitatea şi respectul: faţă de altul, încrederea în sine şi 
implicarea în viaţa universitară etc. i Kr 

Observatiile de mai sus nu constituie decât o radiografiere succintă a 
mediului universitar din perspectiva valorilor şi poate sta la baza unor 
interiogatii cu privire la ameliorarea în perspectivă a acestui cadru spiritual. 
Autoperceperea şi conştientizarea punctelor de vedere de către părţile 
implicate în acest proces constituie o bază de plecare indispensabilă pentru 
edificarea unui climat academic cu largi disponibilitä{i axiologice. 


Note şi referinţe i | nre | è 


(1) Cu prilejul lucrărilor seminarului european organizat de UNESCO la Praga, în notem- 
brie, 1985 au fost aduse argumente în favoarea perfecţionării pedagogice a profesorilor 
universitari şi s-au reliefat principalele modalităţi şi strategii de formare a formatorilor. Vezi 
Pedagogie . universitaire «et formation des enseigents, ‘Travaux du seminaire regional curopeen 
organise par UNESCO a Prague, novembre 1985, CEPES, Bucarest, 1987. 


AQ Interviurile au fost realizate, printre studenţii şi profesorii de la mai multe facultăţi sle | 
Universităţii "AL. I. Cuza" din laşi, în perioada 1992-1994. — — 


Í | REMARCI SI SUGESTII 


Dacă éste să judecám învăţământul românesc din zilele 
Eet „noastre, atunci este necesar să discernem cel puţin două re: 
'gistre de raportare: planul macrosistemic $i planul microsistemic. Dacă la 
nivel macrosistemic există o disfuncţiune explicabilă poate prin puternica 
dependenţă de fluctuațiile economice, politice etc., la nivelul aşezămintelor 
„scolare: şi al activităţilor curente starea de lucruri poate fi mai bună. In 
virtutea unei autonomii interne şi, mai ales, prin punerea în valoare a 


constiintelor individuale ale dascălilor, activităţile educative pot fi considerate . 


ca fiind satisfăcătoare. (dar această judecată este relativá,, pentru că un 
învăţământ nu poate funcţiona numai cu constiintele profesorilor). ` 

“Facem observaţia cá la nivelul strategiilor macrosistemice lipseşte o 
viziune ‘globalä relevantă asupra învăţământului ca sistem şi ca proces. Se 


gândeşte si se lucrează pe segmente (chiar legile specifice se discută relativ 
izolat, pe articole), creându-se rupturi care se vor manifesta peste ani in - 


dificultăţi pentru agenţii şcolii. Legile şi reforma învăţământului au nevoie de 
o filosofie actionalá în chip de "coloană vertebrală" a sistemului educativ. 


Viitorul: învăţământului românesc trebuie să se înscrie, după opinia 


noastră, pe următoarele traiecte valorice: ` — ` 


1. Repunerea în chestiune şi reevaluarea finalităţilor învăţământului 


plecând de la o nouă ierarhie de valori; 


2. Promovarea unei veritabile democratizări educaţionale unde fiecare : 


individ, în funcţie de posibilităţi, să aibă posibilitatea de a-şi dezvolta întreaga 
„personalitate, — . b 2 | "Nene e 

3: Punerea în practică a unei noi conexiuni între: strategiile 
macrostructurale $i tacticile microstructurale, printr-o legislație şcolară 
. echilibratá, mobilă şi deschisă lărgirii autonomiei unităţilor de bază; 
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=- 4. Consolidarea statutului scolii si al cadrului didactic la scará de stat, 
. ,printr-o politică bugetară echilibrată şi vizionarä; | 

5. Respectul pentru fiinţele, particulare, respingerea plafonării indivizilor. 
stimularea elevilor dotati; | NS 
. 6. Difuziunea diversitätilor culturale şi favorizarea comportamentelor 
interculturale; - Nr T | en 

7. Instituirea realä a competenţei ca singurul criteriu de ierarhizare si de 
promovare. | | 


: CEE 
Programele educative ale învăţământului preuniversitar se caracterizează | 
"printr-o puternică rigiditate şi prescriptibilitate (1). Ponderea activităţilor 
“opţionale este aproape insignifiantá iar posibilitatea variaţiei conţinuturilor la ` 
specificul claselor sau elevilor este practic descurajatá prin caracterul 
“obligatoriu al programelor şcolare. Dacă se mai adaugă caracteristica generală ` 

a conţinuturilor — supraincárcarea, tabloul pare a fi destul de sumbru. 

— La nivelul învăţământului primar, disciplinele umaniste şi sociale, precum 
şi cele artistice ocupă o proporţie destul de mare: două treimi din totalul 
orelor. Cu toate acestea, consultând programele aferente, putem constata o 
centrare a conţinuturilor spre obiective prioritar sau exclusiv cognitive. De 
pildă, la Limba română nu se 'specifică nici un obiect cu caracter 
spiritual-atitudinal, ci doar obiective lingvistice şi de cunoaştere. Chiar şi la'o. 
disciplină prin excelenţă creativă, Compunerca-expunerea, nu se prescrie nici 
un fel de obiectiv cu conotaţii spirituale... . ER, 

La nivelul învăţământului gimnazial, prezenţa disciplinelor umaniste 
începe 'să stadă comparativ cu locul acestora la nivelul educaţiei primare. 
Astfel, la clasa a V-a, disciplinele umaniste şi estetice ocupă 12 ore din totalul 
de 25, la clasa a VI-a 13 din totalul de 29,]a clasa a VII-a 14 din totalul de 31. 
iar la clasa VII-a 15 din totalul de 32 de ore săptămânal. La clasele a VII-a şi 
a VIII-a se introduc câte două ore pe săptămână de activităţi opţionale printre 
care se enumeră artizanatul, arta populară, activităţile de menaj, agrotehnica, 
electronica etc. Considerăm că ponderea orelor cu caracter opţional este prea 
mică (6% din totalul orelor la clasele a III-a şi a IV-a), având în vedere 
multitudinea de interese şi preocupări ale şcolarului de vârstă mijlocie. Cât 
„priveşte: programele analitice, acestea se caracterizează prin aceeaşi | 
normativitate rigidă şi printr-o mare densitate a elementelor de conţinut. - 

“Conţinutul învățământului la nivel liceal este diferențiat în funcţie de cele 
două mari profiluri: umanist şi realist. Cele două profiluri sunt relativizate, de. 
asemenea, pornind de la diferitele specializári ale fiecárui profil in parte 
(pentru primul profil: filologie, limbi stráine, istorie şi ştiinţe sociale etc.; 
pentru ` al doilea profil: matematicá-informaticá,  fizică-chimic, 
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chimie-biologie 165): Diferentierea pregătirii liceale este. una instithtiohala. 

formalá, in sensul că se menţin aceleaşi planuri de. învăţământ s şi programe la - 
junul $ şi acelaşi profil, la toate liceele din ţară. Chiar şi prin introducerea celor 
"două ore pe săptămână, de pregătire opţională — într-o pondere de 6, 5% din . 
` totalul orelor (printre care figurează discipline ca Istoria culturii, Istori ia artei, 
Istoria religiilor, Istoria ştiinţei şi tehnicii), nu se poate asigura o diversilicare a 
` pregătirii in acord cu nevoile reale de învăţare ale tinerilor şi cu exigenţele 
societății., Ponderca disciplinelor umaniste scade la nivelul liceului (media de 
18 ore pe săptămână din 31 în cadrul liceului umanist şi 10,5 ore din 30 la 
liceul: realist). - Programele de. învăţământ rămân. şi “la acest nivel 
-supraincárcate. „Absența. cvasitotală a unor discipline- fundamentale pentru. 
“formarea: omului modern, precum Literatura universală, Estetica, Sociologia 
sau timpul insuficient alocat „pentru Logică, Psihologie, Filosofie la marca 
majoritate a liceelor, ar trebui să constituie încă prilejuri de meditaţie pentru 
factorii de decizie. În ceea ce priveşte dimensionarea programenlor, acestea se 
"impun prin nota puternic prescriptivă, orele la dispoziţia profesorilor fiind ` 
. insuficiente pentru a imprima unele diferențieri ale conţinutului în funcţie de 
: circumstante. Obiectivele generale şi speciale, ale principalelor obiecte de 
.. învăţământ sunt orientate cu prioritate spre transmiterea de cunoştinţe, şi mai 
puţin spre formarea unor. atitudini sau | capacităţi spirituale. Cele mai 
EE obiective S putem i întâlni la ştiinţele socio- umane, xus care 


Sexe 


" elevului. într- un sens pue dobândirea de către elevi a capacităţii de a: 
„construi idei şi de a elabora criterii de fundamentare a valorilor științifice, 

“morale, economice, structurarea unui sistem: ‘axiologic dinamic care să-i 
permită elevului realizarea unui echilibru fertil între aşteptări, alegeri Si 
decizie, acţiune, formarea şi consolidarea atitudinilor de înţelegere, toleranţă ` 
„şi detaşare critică față de varietatea. fenomenelor şi interacţiunile teoretice şi 
practice în domeniul socio-uman etc. — 

Scurta trecere în revistă a programelor educative din punct de vedere | 
axiologic trebuie să fie „completată, cum e şi firesc, cu o serie de RUE, 
ale autorului pentru o mai pronunţată înscriere a învățământului :i 
- perspectiva axiolopicä. Sugestiile noastre, ce rezultă în chip necesar după 
investigaţiile din capitolele precedente,. se adresează mai multor: factori, 
relativ distincti, ceea ce ne-obligä la o compartimentare $ şi la o relativizare, a 
„acestora în funcţie de actorii vizati care le Pr tee gi de CIC. 
concrete éi? care se vor racorda. | ` " 
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1. Recomandări pentru factorii de decizie 


includem în această sferă pe oamenii politici, planificatorii, decidenţii 
 ministeriali sau pe cei de la nivel departamental şi institutional. j | 
^. a) Într-o societate democratică, este firească o anumită mobilitate a 
structurilor învăţământului sau poziţiilor actorilor ce coordonează acest 
palier important al socialului. Totuşi, un. sistem naţional de instruire nu 
trebuic să fie vulnerabil prea mult la fluctuațiile: politice, inevitabile uncori, 
pe care le presupune pluralismul politic. Este ştiut că miniştrii sunt recrutaţi 
dintre (sau de) cei ce câştigă alegerile politice. Cei care coordonează 


“învăţământul ar trebui să fic oameni de specialitate, pedagogi cu experienţă: 


didactică şi managerială — în primul rând - şi apoi, dacă este cazul, să fie şi 
oameni politici. La .nivelul ministerului se cere a fi asigurată o echipá de 


tehnicieni (a se citi pedagogi), aleşi nu după criterii poltice, ci profesionale, 


care să nu sc schimbe de îndată ce se schimbă ministrul sau guvernul. Nu 


pledám pentru  staticism şi închidere organizaţională, dar un minimum de 


cocrentä si continuitate a tacticilor educative este bine sá fic asiguratá 


printr-o relativă stabilitate instituţională si operaţională. În materie de 


educaţie naţională nu se admit experimentări, voluntarisme sau arogan(c 
individuale sau grupale. da | "m. 
b) Politica şcolară ce coordonează activităţile curente trebuie să se 
conexeze şi să se completeze cu politicile . culturale sau sociale, 
. Complementaritatea invocată este benefică ^ pentru compartimentele 
"implicate: atunci când un sector este în suferință, celelalte pot suplini parţial 
roluri care, la un moment dat, sunt deficitare. Sub aspect funcţional, sistemul 
şcolar nu poate îndeplini convenabil toate obiectivele, fie ele şi specifice, dacă 
şi le-ar propune şi ar tinde să le atingă in chip autarhic. După cum, şi celelalte 
sectoare sunt dependente de calitatea educaţiei, de îndeplinirea funcţiilor 
acesteia. Această precauţie poate conduce. spre o autoechilibrare funcţională 
a însuşi sistemului social. Înfiinţarea unor departamente educative care să 
funcţioneze efectiv în interiorul unor ministere precum cele ale culturii, 
cultelor, comunicaţiilor, sănătăţii etc. ar putea fi un garant al unei educaţii 
generalizate, globale, integrative, extensive. | | D 4 
c) Credem că prezintă o urgenţă punerea in practică a unei politici 
educaţionale echilibrate permisivă la: 1) autonomia instanţelor subordonate 
sistemului de învăţământ, precum şi încurajarea tuturor întreprinderilor 
educative care sunt autentice şi eficiente pentru indivizi şi societate; 2) 
asimilarea şi protejarea juridică a unor forme pluraliste de educaţie (educaţia 
supradotaților, educaţia compensatorie pentru categorii defavorizate, 
` învăţământ confesional, promovarea unor pedagogii alternative etc.). d 


\ 
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- d) Promovarea unor planuri de invátámànt flexibile, cu un regim-deschis, 
permisiv la ‘variații, modificări, reajustäri in funcţie de cerinţe diverse ale 
“instruirii prezintă, după noi, o altă prioritate. Caracterul unitar al 
învăţământului poate fi realizat prin menţinerea unui grup obligatoriu de 
discipline ce vor fi studiate la toate şcolile de acelaşi grad sau tip (un "trunchi 


comun”, într-o. pondere de 60-70% din totalul disciplinelor grupate şcolare). ` 
Diferentierea se va realiza prin restul disciplinelor în module, la care elevii ` 


. vor accede printr-o liberă alegere. Această diferenţiere, raportată la treptele 
`- şcolare; va Create treptat în pondere, de la 10-20% în învăţământul primar, la 


"20-30% in cel gimnăzial, până la 30-40% la nivelul liceului. In sprijinul 


cultivării unor aptitudini înalte, propunem înfiinţarea, cel puţin în marile 


centre urbane, a .unor şcoli speciale pentru supradotaţi şi statuarea sau 


generalizarea învăţării pe clase de nivel, — 


Tot în. legătură cu programele de învăţământ, mai sugerám urmátoarele : 


„posibile acţiuni: = | mw "Y. 

. = O mai atentă articulare axiologicá a disciplinelor la acelasi an sau la ani 
consecutivi, prevenirea . dizarmoniilor curriculare, a. discontinuităţilor, a 
incompatibilităiilor., o. în (CEIA AZ | RTE 

— Dimensionarea unor programe analitice suple, care să includă un număr 
de teme obligatorii pentru profesori (70-8076 din total), restul temelor ţinând 
de competenţa profesoiului în a le căuta şi fixa (prin identificarea trebuintelor 
. de învăţare în urma negocierilor cu elevi, părinţi, profesori). 

— Restructurarea temelor incluse în programele şi 
ştiinţele naturii sau ştiinţele exacte; accentuarea elementelor de conţinut care 


duc direct la formarea unei. culturi ‘stiintifice, si mai puţin la o simplă 
informare; sporirea lecţiilor in care se- vor semnifica si interpreta valoric ` 


anumite teorii, cunoştinţe sau ipoteze ştiinţifice ( prin introducerea unor 
- capitole de istoria ştiinţei respective, bazele epistemologice şi metafizice ale 
„ştiinţelor, „teme de sinteză, de interpretare valorică a achiziţiilor 
matematicilor, fizicii, biologiei, chimiei etc.). Nu milităm pentru o diminuare 
a ponderii disciplinelor realiste, ci pentru o spiritualizare a lor, prin reducerea 
teoretizărilor abstracte — deseori, exagerat de sofisticate — în favoarea unor 
desfăşurări hermeneutice şi practice, mai apropiată de căutările şi interesele 
fireşti ale copiilor şi tinerilor. Si n | TR 1 

Astăzi se impune o regândire a structurilor şi programelor învăţământului 


preuniversitar in perspectiva educaţiei interculturale, precum şi evitarea: 
inchiderilor şi segregárilor. instituţiilor. şcolare pe criterii etnice Sau. 


confesionale.. Conceperea unor programe de învățământ care să faciliteze 

“încorporarea valorilor fundamentale ale umanităţii, renunţarea la perspectiva 
etno- sau sociocentristá în dimensionarea programelor la discipline precum 
istorie, geografie, ştiinţe sociale, literatură şi chiar ştiinţe, fără a neglija 
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manualele ce vizează. 


valorile locale purtátoare de universal, sunt strategii care pot facilita 
materializarea principiului interculturalist. La ştiinţe, de pildă, se pot vehicula 
experienţe sau antecedente teoretice, mai vechi sau mai noi, altele decât cele 
.curopéne, etalate cu obstinatie în conținuturile curente. (prin integrarea 
rezultatelor cercetărilor istorice, etnologice, comparative s-ar putea evidentia 
- cá principii şi idei ştiinţifice moderne se pot identifica şi în culturile chineză, 
japoneză, arabă, africană etc.). Sub aspect strategic şi metodic se poate 
recurge la execiţii interculturale de percepere a alteritátii, în colectivitätile 
şcolare eterogene etnic, se pot amplifica schimburile de elevi, studenţi 
profesori din mai multe spaţii culturale, sau se pot statornici mai multe relaţii 
de înfrățire dintre şcolile noastre şi cele din alte ţări. Trebuie meditat chiar la 
strategii de pregătire a formatorilor în perspectiva educaţiei interculturale. 
“În legătură cu formarea formatorilor, am propune o strategie de pregătire 
a viitorilor profesori într-o perspectivă bi sau tridisciplinară (prin cuprinderea 
a două sau trei specializări), dublată de o consistentă pregătire 
psihopedagogicá, în vederea abordării interdisciplinare a conţinuturilor. . 
Pregătirea monodisciplinará s-ar cere a fi rezervată mai ales viitorilor . 
specialisti (2). K i dei | 
Regândirea “conţinuturilor şi a formatelor de redactare a manualelor 
pornind de la exigenţele conexiunii disciplinare (editarea unor manuale 
"tematice, cu conţinuturi interdisciplinare sau de sinteză), in conformitate cu 
principii pragmatice, estetice, didactice; reinnoite constituie o altă cale de 
perfectare a proceselor educative. Impunerea manualelor alternative pentru ` 
una şi aceeaşi disciplină vine în întâmpinarea principiilor individualizării şi 
diferentierii în învăţare. Ph NP dt ANSE 


. b 
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o2. Recomandări pentru cercetători 


Cercetarea pedagogică trebuie să fie ghidată de o gândire axiologică şi 
epistemologică, astfel încât rezultatele acesteia să se înscrie pe tralecte 
„prioritar valorice. Credem cá este cazul ca pedagogiei să i se ataşeze o filosofie 
a cercetării care sä contribuie la ridicarea demnităţii epistemice şi practice pe 
"care disciplina în chestiune o incumbă. Noua preocupare ar putea candida ca 
o posibilă ştiinţă a educaţiei sub denumirea de epistemologie pedagogică, care 
ar avea ca preocupări centrale următoarele: construirea unei teorii pedagogice 
care să fie consistentă formal, pertinentă axiologic, $i adecvată praxeologic 
imprimarea, unui caracter explicit ştiinţific cercetării pedagogice prin 
eliminarea abuzului de empirism, a amtorismului şi a şablonismului - 
interpretativ, realizarea unei analize logice a limbajului pedagogic, 
delimitarea şi fundamentarea unor metode de interogare şi descriere a 
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„fenomenelor educaţionale etc. Ar fi nimerit ca epistemologia pedagogică să 
realizeze o critică serioasă a metodologiei cercetării pedagogice, în vederea 
testării şi validării acelor căi de investigaţie care s-au dovedit a fi spornice. 
» Fundamentarea ştiinţifică a inventarului, teoretic va imprima ideilor. peda- 
-gogice o mai mare valoare, credibilitate şi forţă de impact asupra realitátilor 
cercetate. Dacá pedagogia este in suferinţă, aceasta se datorează, într-o bună 
| măsură, chiar pedagogilor înşişi, care, nu de puţine ori, au etalat un limbaj 
învechit, sufocant şi inhibitor, prin prezenţa unor licenţe înlemnite în vechi 
„ideologii actionale sau didacticiste. O înnoire, începând chiar cu limbajul şi 
. structura teoriei pedagogice, este mai mult decât necesară. | 
În acelaşi timp, epistemologia pedagogică ar putea avea un impact direct şi — 
„asupra activităţilor didactice, realizate: de profesori. Creşterea ponderii şi a: 
. importanţei proceselor educaţionale în societatea contemporană implică, în 
- mod necesar, înfăptuirea unei munci bazate pe certitudini ştiinţifice, şi nu pe 
presupozitii sau observaţii superficiale. Eficienţa actului didactic este dată şi 


de încrederea practicianului în dispozitivul teoretic propus de cercetătorul 
-suintilie- NEE e EC sf geste RT EE M 
„Cât priveşte articularea teoriei pedagogice, avansăm următoarele exigente 
valorice şi epistemice: . e NO WC Nt Lee lie ` 
„= o mai fidelă adecvare a construcţiei teoretice la specificul obiectului 
cercetării; degajarea teoriei pedagogice de "isme" precum sociologism, . 
psihologism, "idcologism" si chiar... didacticisme proferate cu motivații şi din 
direcţii diverse, — " Sa LSC | | dE 
|. — consistență şi congruentá explicativă; să se evite antinomiile în discursul 
pedagogic, să se limiteze redundantele şi licenţele stilistice învechite care 
: degenerează, de cele mai multe ori, in sloganuri pedagogice inhibitorii; - 
„_—"mecesitatea desfăşurării unor metode de cercetare şi a unor stiluri ` 
explicative adecvate complexităţii obiectului de , cercetat; se vor evita 
extremele (ambiția cuantificării cu orice preţ a unor fenomene refractare la. 
abordări cântitativiste, de pildă, sau căderea într-un discurs impresionist, 
SU DES EN. 11. eg RE AE ER à 
— asumarea. interdisciplinarităţii. şi transdisciplinarităţii metodologice, 
îmbinând fidelitatea cu fineţea explicativă; , 1 E : 
evitarea supralicitării dimensiunii normative a teoriei, care poate face loc 
voluntarismului şi subiectivismului; S | 
. . — supravegherea permanentă a adecvatiei teoriei la realitate, căci, deseori, 
- furati de mirajul frumuseţii şi logicitátii construcţiei pierdem din vedere cà 
téoria trebuie să slujească la ceva; - EN MST Mo: Le | 


de 
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[i fatá de conținuturi prin: 


„— descrierea fenomenului educational într-o perspectivă evolutivă, 
prospectivă; luarea în calcul a consecinţelor (practice, morale, ideologice 
imediate şi viitoare ale teoriei pedagogice; — Ka 
. —relevanta practică a teoriei in raport cu finalitátile educaţiei; înscrierea 
teoriei pedagogice într-o perspectivă explicit actionalá şi pragmatică care să 
fie asumată atât de teoretician, cât si de practicianul-profesor; : VA s 
> — folosirea unui aparat conceptual adecvat, pe care disciplina l- 
sedimentat în timp şi s-a dovedit a fi pertinent; a nu se abdica, în nici un caz, . 
de la limbajul ştiinţific; xU y | 

— articularea funcţiilor teoriei pentru a sc crea continuitate şi 
complementaritate între explicativ, constructiv, normativ (uneori imperativ); 
prevalența unei funcţii a teoriei pedagogice va fi justificată numai în măsura 
în care realitatea o impune. itd o | Aa 
„Respectarea acestor cerințe va susţine şi va consolida maturitatea 
cpistemicá a acestei discipline, care mai are încă nevoie de justificări valorice 
în ochii unora dintre membrii comunităţii ştiinţifice, dinafara orizontului 
psihopedagogic, sau chiar în cazul unor practicieni din câmpul acţiunii 


"educative. 


va Recomândări pentru cadrele didactice 


a) Diferitele categorii de educatori trebuie să-şi asume o autonomic 
sporită în proiectarea, desfăşurarea şi coordonarea activităţilor educative. Ei 
vor fi conştienţi de faptul că sunt agenţii cei mai dinamici ai schimbării şi că 
nu trebuie să să aştepte deliberări sau indicaţii din partea altor foruri, mai 
mult sau -mai puţin acreditate. Găsire unor soluţii optime de organizare, 


. efectuarea celor mai bune alegeri privind dimensionarea conţinuturilor, 


selectarea metodelor. si strategiilor: de predarc-invá(are, identificarea celor 
mai nimerite modalităţi de evaluare etc. sunt acţiuni care tin de competenţa 
dascălilor. Asumarea autonomiei funcţionale trebuie dublată, în acelaşi timp, 
şi de o responsabilitate pe măsură. Dacă vrem să fim mai liberi în acţiunile, 
noastre, atunci se cere să ştim mai multe, să învăţăm permanent, să fim mobili 
şi receptivi faţă de schimbare. Lem ; 
. b) În situaţia în care. vom asista la structurarea unor conţinuturi 
educaţionale deschise, care să permită aditionäri, remodelări, conexari din 
mers, profesorii şi învățătorii sunt obligati să manifeste o atitudine axiologică 
. — “dozarea şi combinarea segmentelor de conţinut potrivit situaţiilor 
didactice create; a | | 
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.. ^ prelucrarea şi recrearea unor elemente de conţinut în funcţie de puterea 
de înţelegere a elevilor, aptitudinile şi interesele acestora; board er 
— integrarea unor informaţii suplimentare (ultimele achiziţii în domeniu, 
seturi informaţionale cerute de elevi etc.) sau nespecificate (ce tin de arii - 
problematice diverse); . © .-. , pr 7S | 
| — crearea: de conţinuturi noi când realităţile le cer (perimarea unor. 
“conţinuturi, apariţia unor: discipline noi, prin restructurarea planurilor de 
"învăţământ, dimensionarea de conţinuturi la discipline opţionale ori activităţi 
nonformale etc.); De + ANAL à TS 
.. — valorificarea experienţei spirituale a educatilor (prin incursiuni in fondul 
lor aperceptiv, cognitiv sau afectiv) si a experienţei “proprii a cadrelor - 
didactice etc., -. — LIA OW e kA 
c) În condițiile, multiplicării contactelor si a accentuării pluralismului ` 
“contemporan se cere din partea profesorilor o valorificare a diversităţii 
experienţelor. culturale ale elevilor de diferite “etnii sau confesiuni dintr-o 
clasă prin: AD SI EN DEA ZT: EUEN PY 
„= conştientizarea diferențelor şi similitudinilor spirituale ce caracterizează 
` grupurile sau indivizii minoritari; > «= TRIS 
|. experimentarea valorilor diferite prin reciprocitate (de pildă, elevii .. 
: români să înveţe cântece sau poezii ungurești, ţigăneşti etc., dupá cum şi elevii 
unguri să recite sau să cânte melodii ale românilor, tiganilor etc.); 


- 


- — organizarea în comun a unor manifestări artistice care să taleze valorile 

` specifice diferitelor grupuri etnice sau culturale etc. : " X 

^ . d) La nivelul formelor de desfăşurare si al strategiilor didactice se cere o 
lárgire a formelor de realizare a proceselor educative (prin discuţii, dezbateri, 

studii de caz- pe temo etice, estetice, ştiinţifice etc.). deplasarea spre strategiile 

^ de autoinstruire şi învăţare permanentă, accentuarea individualizării prin 
intermediul învăţării pe grupe de nivel, clase mobile etc. 5 i 7 


EI 


dE În planul modalitátilor de evaluare sau de notare, sugeräm educatorilor 
'următoarele traiecte acţionale: xe | 
. —o deplasare spre strategiile de evaluare formativă în vederea dezvoltării 
funcţiilor operaţionale alc achiziţiilor şcolare; | Le 
^ introducerea oportună in verificare a întrebărilor de valoare, de 
comparare, de estimare, — . Bac UE Me A GC 
" — crearea de situaţii educaţionale de largă autonomie şi de puternicà 
responsabilitate pentru elevi; | e ANTT AE AE, | 
— creşterea încrederii şi a respectului: profesorilor pentru opiniile şi 
judecátile de valoare ale elevilor; a RAR ENT ^ 
— utilizarea. efectivă a autoevaluárii, interevaluárii şi evaluárii controlate; 
educarea elevilor pentru o autoapreciere corectă; ubi PE PTE 
~ eliminarea pe cât posibil a dimensiunilor punitive şi represive'ale notarii; « 
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= - suspendarea notärii in anumite circumstanţe s si pentru anumite materii 
„de învăţământ (activităţi opţionale, muzică, desen etc.); ed 

- abandonarea. poziţiilor "obiectiviste" in notare (evaluare= See in 
profitul unei notári mai elastice, mai contextuale, mai "subiective" — atunci 
SE ratiunile didactice i impun conduite de acest tip. | 

D Educatorii trebuie să fie permeabili.la noile expresii spiritulae, să fie 
atenţi la introducerea, stimulilor culturali educogeni la care tinerii sunt 
sensibili, să [ie integrați permanent într-un mediu axiologic stimulator, variat 
şi bogat în elemente valorice (participări la manifestări culturale, dezbateri şi 
reuniuni ştiinţifice etc.). | 


4 Recomandări pentru 
. . alti factori educativi 


.Includem în această sferă jnsiiititle culturale, biserica, părinţii, organiza- 
tiile şi fundaţiile culturale, confesionale, etnice ete: : 

. a) Este de dorit ca si uhele instituţii culturale (teatre, cinematografe, 
muzee etc.) să organizeze si să desfăşoare activități cu un conținut educativ 
explicit. Cultura are o dimensiune educativă prin ea însăşi, care se cere a fi | 
| exploatată. Fără a cädea în didacticism, factorii culturali nu trebuie să se 
ferească în a recunoaşte funcţiile educative directe ale culturii, atunci când 
acestea se insinucază în activităţi bine şi inspirat dimensionate. Audiţiile 
muzicale,  spectacolele-lecţii, activităţile dedicate elevilor din casele 
memoriale, ‘muzee, grădini botanice sau zoologice etc. sunt modalităţi 
concrete care merită să fic incurajate şi extinse. 

b) Am mai propune o instrumentalizare. pedagogicá a unor paliere ale 
comunicării culturale. (la nivelul mass mediei, de pildă); este vorba de o 
dimensionare, după criterii pedagogice, psihologice şi etice, a unor activităţi si 
conţinuturi, ce vizează toate categoriile de consumatori de cultură (copii, 
tineri, adulţi). Nu este vorba . de introducerea unor forme de cenzură, ci a 
unor criterii de pertinentá valorică, care să fie conştientizate şi insusite in mod 
operativ de către producătorii de mesaje, dat fiind că infestarca spatiului 
cultural cu subproduse culturale (pornografice, de tip kitsch) poate avea 
consecinţe neprevăzute directe, dar şi pe termen lung. 

c) Biserica nu poate lipsi din exercițiul educativ al tinerci generaţii. Ea 
trebuic să-şi redobândească statutul de instanţă valorică credibilă pentru mase 
“largi de oameni. Se ştie că preotul se constituia, alături de dascăl, în perioada 
interbelică, într-un “adevărat apostol, cu largi disponibilitáti spirituale. Sc 
impune ca el să redevină 'acel "mântuitor” de oameni, in sens spiritual, un 
indrumător al. celor ue in derutä sau nevoie. Dincolo de faptul cá biserica 
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de referinţă, bazale, diversificate. Printre. acestea se vor afla. pp o poziţie: 
“centrală cele cu. conotaţii morale: cultul muncii, respectul aproapelui, 
. intrajutorarea, omenia, cumpátarea. şi armonia sufleteascá etc. Valorile 


# 


este principala instanţă a educaţiei religioase, ea poate fi.si un agent al 
educaţiei secularizate, prin organizarea de către preoţi, pe lângă biserică sau 


şcoli, a unor activităţi teoretice (de aprofundare a textelor. biblice, de 
^ introducere în morala religioasă) sau practice. (de. caritate, cu caracter. 


economic-gospodáresc etc.). 


~ d) Familia reprezintă un factor de spiritualizare fundamental pentru copil 


şi tânăr. În perspectivă, ea trebuie să se centreze pe transmiterea unor valori . 


familiei vor induce la copii diferenţiere şi variaţie cultural-spirituală, dar în 


A 


limitele unor standarde fundamentale, perene CO 


"A. 
Note şi referințe 


(1) Am avut în vedere planurile de învăţământ valabile pentru anul şcolar 1993-1994, publi- 
cate în Tribuna învățământului, nr. 31-32, 2 august 1993. Cât priveşte: programele şcolare, am 
consultat toate programele valabile pentru anul şcolar vizat, elaborate şi aprobate de minister în 
perioada 1991-1993. Atât planurile, cât şi programele disciplinelor de studiu au un caracter 
provizoriu, vizând perioada de tranziție., 2 E Se Eu 


—— (2)Gerard Fath propune trei piste pentru formarea formatorilor în această direcţie: 
a) formarea profesorilor în conformitate cu o pedagogie a imaginarului care să cunoască 
fenomenologia imaginarului şi disponibilitätile ei educative; ` y T e 
— b) introducerea educatorilor în lingvistica modernă, pentru stăpânirea strategiilor enunţiative, 
a actelor de limbaj si a jocurilor pragmatice ale interacțiunilor langajiere; mL CP 
- €) formarea cadrelor didactice pentru raportarca la elevi în situaţie, pentru cunoastera lor în 


'raport cu lumea şi cu alţii. (vezi articolul autorului citat, Laïcité et formation des maitres, Revue 
Française de Pédagogie, no. 97, 1991, p. 72)... PC E Ce wee Et l 3 


(3) "În problema educaţiei pentru valori, se cere a fi recunoscut rolul central al familiei. Când 
vine în şcoală, copilul şi-a achiziţionat şi şi-a integrat esenţialul în ceea ce priveşte valorile (într-o 
modalitate informală. cum a învăţat să vorbească). Puterea şcolii nu este în acest caz 
preponderentă, dar nici inexistentă, dacă plecăm de la ideea că aici este un loc al'echilibrării, al 


„unei inmagazinări reflexive, al unei lărgiri şi al integrării efective a unui alt număr de valori... În 

„acest domeniu, şcoala este locul care invită tinerii să observe persoane care trăiesc una sau alta 
dintre valori (şi valori diferite), de a reflecta, a analiza, a înţelege, a admira, a acţiona, a încerca, a 

- le trái pe cont propriu, într-un cuvânt, a-şi apropria valorile" (Jean Houssaye, Valeurs: le choix de 


l'école, Revue Française de Pédagogie, no. 97, 1991, p. 393); 
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CÁTEVA CONSIDERATII FINALE 


1. Şcoala reprezintă (si) un spaţiu axiologic, un câmp de negociere şi validare 

y valorică. Actorii implicaţi în procesul paideutic îşi etalează diverse atitudini, 
preferinţe, interese, propun modele comportamentale dezirabile, dezbat şi deslugesc valorile care 
“intră” şi "ies" din acest perimetru. | | 

© Valorile "de intrare" sunt purtate de protagonistii principali — elevi şi profesori — dar şi de alţi 
participanţi (direcţi sau Kee corpul administrativ-managerial, membri ai familiilor elevilor” 
` sau alţi colaboratori ai şcolii. În acealşi timp, resursele materiale puse în joc induc anumite 
rezonanţe valorice, care, in unele cazuri, condiţionează, orientează şi colorează axiologic 
"funcţionalitatea demersurilor educative. Valorile "de ieşire" sunt acele achiziţii comportamentale, 
incorporári de "ştiinţă şi de conştiinţă”, detectabile la nivelul "produsului" (elevi, studenţi), dar şi al 
„ "producătorilor" (căci şi agenţii schimbării — profesorii — îşi reajustează din mers înclinațiile şi 
predispoziţiile valorice). — - d. i ` 


2. Universul ‘axiologic al şcolii nu este facil de desluşit şi interpretat. Este un spațiu mobil, 
glisant, uneori tensionat, alteori calm, tihnit — supărător de molcom, dacă îl raportám la unele 
tendinţe externe. Tensionárile sunt inerente, chiar binefăcătoare. Este un loc al ajustării, 
. reaşezării, redefinirii, contestării — chiar — al valorilor chemate aici pentru a fi interogate. Școala 

este un spaţiu al interpretării. Nu trebuie să ne sperie caracterul mutant al intervenţiei şcolii in ceca 
ce priveşte redefinirea valorilor. În fond, în instituţia educativäwalorile se discută, se confruntă, se 
amendează, se creează. Orice instituire valorică este problematică, aduce insecuritate şi 
disconfort, predispune la dislocajie funcţională şi disolujie instituţională; acest proces este un 


semn al crizei ce poate anunţa o renaştere. ] 

3. Reproductid culturală realizată prin practicile didactice induce diferenţiere, presiune la 
achiziţii inegale, adânceşte variațiile culturale sau sociale. Prin această activitate se dobândesc 
statute şi poziţii, se legitimează diferenţele, se instituie autoritate şi prestigiu. "Capitalul cultural” 


` . se redistribuie după o regie — uneori — perfidă, dificil de surprins şi cuantificat. 


“Educaţia poate fi şi un instrument al polarizării, al segregării culturale, profesionale, 
materiale. Prin educaţie, are loc nu numai o integrare pur simbolică în structurile mentale ` 
prezente, ci se produce şi o selecţie diferentiatoare, consistent materială, cu repercusiuni directe 
asupra- configurației sociale. Nu-i de mirare că, in unele societăţi, şcoala este o pârghie care, 
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acționată în mod oportun, schimbă şi dinamizează întreaga fizionomie socială. Instituţia şcolară 
este un segment al socialului care "dă tonul" întregii societăţi, o influenţează, o: schimbă, o 
reinnoieste. Este drept că şcoala se construieşte "pe măsura" societăţii, dar ea trebuie să fie si în 
contrasens cu fluxul axiologic' precumpănitor, să. fünteze ca un avanpost al ei, să se deschidă 
viitorului, să adulmece valorile necesare "pentru mai târziu". A? | 

4. Atragem atenţia asupra dimensiunii. mitico-simbolice a cunoştinţelor şi comportamentdlor 
difuzate în interiorul: şcolii. Acestea au darul. de a re-defini-individul şi de a-l propensa în stera 
posibilului. O valoare informaţională incorporată şi validată (prin 'anostul ritual al verificării şi 
notării) nu este stocată pur şi simplu, ci reaşază tot cumulul achiziţionat, creează O.rezonanţă, o 


"explozie" în personalitatea educatului, proiectându-l în planul dorințelor şi imaginarului. Valorile 


. adapta unei stări oarecum artificiale, cea creată şi regizată de profesor. Elevii, în clasă, nu mai sunt : 


! incorporate sunt trăite mai mult la modul imaginativ, "platonic", decât sunt traduse în acţiuni şi 


fapte palpabile. Se lucrează mai mult asupra potenţialului elevului (se cultivă motivaţia, interesele, 


- afectivitatea), decât asupra unor conduite manifeste. Sunt vizate reverberatii de perspectivă, şi nu ` 


comportamente actuale. Se supradimensionează virtualitäti, dorinţe. De multe ori, profesorii 
"uită" cu cine lucrează, nu mai văd elevii aşa cum sunt în realitate; ci operează cu prototipuri, cu 


- "modele". Se idealizează nepermis de mult” atunci când rezultanta "trebuie să fie" substituie 
: premisa "ceea ce este". Educaţia pentru valori predispune corpul profesoral la o plonjare în sfera 
irealului. Să fim atenţi, deci. mt | MEE 


d < 
.5, Educaţia este expusă fetisizärii si contrafactualităţii. Fenomenologia "minciunii" se 
insinuează şi în actul didactic. Educatorul poate D vizat şi ca un stimulant: al a toate- sau 
atotcunoscätorului, al stăpânirii ‘situației sau sinelui, El trebuie să joace, uneori, rolul 
imperturbabilului, al inteleptului, al prietenului. Pe de altă parte, elevii sunt puşi în situaţia de a se 


ceea ce sunt de fapt; nici profesorii. Şi profesorii, şi elevii simulează constant comportamente 
aşteptate, .prognozate, normate, în consens cu modelele de profesor, de elev, de şcoală. 


. Înregimentarea în acest "spaţiu de joc", până la un punct, este benefică şi garantează eficienţa 
„demersului didactic. Naturalitatea situaţiilor şi a relaţiilor nefiind posibilă, rămâne să se apeleze la 
| substitute, modele, mai mult sau mai putin abstracte. Sub "clopotul de sticlă” al instituţiei şcolare, 


sunt exersate cunoştinţe şi experienţe condensate, tipice,. exemplare, în ritmuri: prestabilite, 
calculate, parcimonios desfăşurate. Randamentul incorporării acestor înstrumente [inc şi de 
dimensionarea acestui "spaţiu de simulare" care este şcoala. Nu de puţine ori s-a cerut expres ca 


scoala să aducă în ea realitatea, sau, mai mult, să fie viaţa însăşi. Numai că aşa ceva nu-i posibil. Ne 


mulţumim ca şcoala să fie un simulacru al realitátii, o "antecamerá" a ei, o experienţă "in vitro". Jar 


.eficienta ei este datá nu de 'concretitudinea stufoasă a existenţei (ne)desfăşurată în ea, ci de 
 abnegatia cu care selectează şi izolează faptele, cazurile,. posibilităţile. Eficienţa instrumentului 


incorporat tine şi de calea abstractă, "sintetică" de derivare a lui, ceea ce-l poate face mai suplu şi 
mai pasibil de generalitate... # | | 


6. Şcoala este un mediu al comunicării şi comuniunii. Aspectul relational este esenţial în actul 
didactic: Promovarea valorilor (ine şi de competenţa comunicationalà a profesorului.: Cadrul 


 didactic\performeazä-acte de limbaj, acte de gândire, acte de trăire. 


"Cultura mirárii" este un topos către care este bine să se tindă. Nerostireâ pauza între cuvinte 


` sau fraze (în anumite limite.poate tăcerea, "neexplicarea" sau "neráspunsul" la unele întrebări) se 


` pot converti în factori provocatori pentru sporirea intereselor elevilor. Explicaţia "până la capăt" 


ori exprimarea redundantă — chiar dacă sunt indicate — pot da expozeului didactic o notă de 


monotonie si plictiseală.. Sunt momente când explicaţiile "încheiate", definitive, pot-räpi din 


farmecul şi frumuseţea lectiei, väduüvind elevii de mirajul interagatiei perpetue. A spune chiar totul 


: înseamnă a perima. Spre deosebire de tăcerea absolută, nerostirea sau suspendarea, în doze bine 


măsurate si in contexte pragmatice nimerite, vor spori expresivitatea ideilor, întreţinând un 


H 


j 
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autentic dialog. Mirarea si uimirea nasc în spirit o viaţă intelectuală şi afectivă autentică. Ele ne 
„trezesc dintr-un "somn dogmatic" prelungit, diminuând comoditatea presupusă de structurile 
antereflexive ale datelor şi atitudinilor obişnuite. In comunicare, o dată cu mirarea, se naşte nevoia 
` unei recuperäri şi-a unci comuniuni a spiritului. Cultul exclusivist al lucrului dezvăluit în întregime 
sterilizează nu numai curiozitatea, dar trezeste si nelinisti metafizice. — Le 
… . O predare eficientă este aceea care menţine o doză optimă de deschidere, de "nedesávársire", ` 
de incertitudine. Sá fim circumspecti la cei care dau "lecţii" si substituie formarea stărilor de spirit ` 
cu transmiterea de cunoştinţe incremenite. Ca profesor, este bine să alimentezi aspiraţia către 
căutare şi, uneori, să provoci mirarea, Chiar dacă aceasta este resimţită de subiect ca o trăire. 
dureroasă, datorită unci insecuritáti de moment, ea are atributul de a sfărâma idoli şi preconceptii, 
angajând elevii într-o stare permanentă de frenezie spirituală. Profesorul însuşi arc obligaţia (si 
dreptul) de a se mira alături de elevii săi. El trebuie să se comporte la orele sale ca un model al 
(auto) educaţiei în fáta lor. Într-un anumit sens, dascălul devine un "coleg de învăţare”, alături de 
discipolii pe caré (şi cu care) îi educá. Trebuie demitizate prejudecăţi mai vechi privind 
omnipotenţa şi omniscien{a cadrelor didactice. Profesorii înşişi trebuie să "coboare" de pe 
. soclurile pe care s-au aşezat, cu sau fără voia lor, cu precauţie şi sinceritate, căutând - împreună cu 
elevii — soluţii; rezolvări, adevăruri ca pentru prima dată sau chiar pentru prima data. Este bine să -~ 
avem iniţiativa de a ne etala adevărata faţă (căci sinceritatea şi inocenta pot cuceri) şi curajul de a 
ne zgâria singuri în polciala nimbului care (ni) s-a urcat la cap. Se stie — de pildă — cá-Fericitul - 
Augustin, în calitate de pedagog, recomanda învăţătorilor să facă din fiecare curs o creaţie, o 
reîncepere a cunoaşterii, alături de elevi, căci "cu cât suntem mai uniţi sufleteşte cu elevii nostri, cu 
atât şi rouă ni sc prefac lucruri vechi în lucruri noi". 


7. De altfel, ivirea unci întrebări în actul didactic nu este semnul obligatoriu al necunoaşterii. 
Dimpotrivă, prezența ci denotă că ceva din ceea ce se caută este anunţat prin chiar punerea 
întrebării. "Fiecare căutare — spune Heidegger — conţine o însoţire precursoare care este ceva din ` 
ceea ce se caută. Problema care se avansează predetermină de multe ori soluţia ce urmează a fi 
relevată. Orice conţinut, care va fi "turnat" în "forma" întrebării, trebuie să'se modeleze în spiritul 
ci. Răspunsul "se ascunde” in nuce în însăşi întrebarea care este pusă, încât, şi aici funcţionează 
acel. principiu — oarecum tăinuit — căci (ine de "viclenia" raţiunii — şi anume: "nu te-aş căuta (în 

.plinátate) dacă. nu te-aş fi găsit (in parte)”. Aşadar, propoziţia interogativă are o natură 
contextuală şi-emerge dintr-un fond de cunoştinţe iniţial stiute. ~ 

Totodată, întrebarea predispune la o dezvăluire altfel a lucrurilor decât le ştiam până acum. 
Ea pretinde a "uita" ceea ce cunoaştem, în profitul prospectării altor aspecte ale realităţii 
interogate. "Când pui o întrebare = ne previne Constantin Noica - ...luminezi lucrurile. Este vorba 
de o iluminare a lor la propriu, o punere a lor în lumină, in, sensul că deschizi un orizont, unde 
lucrurile pot apărea lămurit sau nu. Felul cum proiectezi fascicolul de lumină, întrebând, este felui 
cum infrunti lucrurile, iar bogăţia modalitátilor de interogatie ţine mai mult de subtilitatea 
conştiinţei care întreabă, decât de subtilitatea existentului asupra căruia întreabă”. Mai adăugăm 
faptul cá există un dinamism inerent în punerea întrebărilor. Ele se leagă, sc cheamă şi se 
completează reciproc. O întrebare "trezeşte" alte întrebări. declanşându-se o reacţie în lanţ în 
"generatorul" erotetic. Întrebarea pusă poate ascunde, uneori, altele neformulate încă. Interogatia 
împrumută ceva din cutia cu surprize a Pandorei (ceea ce este de dorit), dar şi întortocheatul 
labirint al Minotaurülui (în care te poţi pierde). Să fim atenţi cum folosim acest standard euristic ` 
in actul paideutic. 4 ! UTE | 

| Spiritul de dubitatie nu este în contradicţie cu asimilarea valorilor. Dimpotrivă, este de 
presupus o "pedagogie a mirárii", pentru formarea unor abilităţi de a interpela valorile şi a accede 
la stimuli culturali autentici. Este necesară o perspectivă aporeticä de discutare şi incorporare, 
date fiind precaritatea sau, relativitatea unor valori ce trebuie să rámáná, in unele cazuri, 
exterioare indivizilor. Säi Ehel T Lt? | , 1 
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l 8.0 problemă ce merită a fi atinsă este cea a referet cultural pe care şcoala î încearcă să- 3 
-operationalizeze în ceea ce se poate numi "cultură şcolară". Cultura unei societăţi se regăseşte 
într-o formă comprimată, : selectată, ierarhizată în enun transmise prin practicile didactice. 
Selecţia care se operează nu este deloc inocentă. În acest proces au loc excluziuni, ocultări, 
: persiflári mai mult sau mai putin justificate, prin.invocarea — de pildá — a "crizei" culturii, a 
"decadentei" acesteia. Desigur, în orice societate fiinteazä si nonvalori, iar la un moment dat se 
impune o anumită paradigmă culturală constrângătoare, paralizantă. Nu trebuie, însă, excluşi 
curenţii culturali secunzi sau ereziile valorice care sunt discordante cu paradigma generalizată. Să 
nu uităm că o cultură se defineşte şi prin excepţiile de la regulă, prin accidentele sau devierile de la 
normă. Profesorul trebuie să intuiască direcţiile noi de evoluţie a culturii şi să sensibilizeze elevii la ` 
. desfágurári şi concretizäri- atipice, nonstandard. Excepţiile de azi pot deveni mâine regulă. 
 Minoritarii se convertesc în majoritari. Cultura nu trebuie idealizată; ea se- cere a fi mediată ca 
atare, ca dat. Nouă ne revine sarcina s-o descriem, s-o identificăm, s-o luăm aşa cum este, pe noi 
asa cum o facem, pe ea asa cum ne face. A o accepta aşa cum este constituie, la urma urmelor, o 
chestiune de onestitate. Cultura ființează pe măsura noastră; ea ne aparţine si ne caracterizează. 
Înainte de a o “judeca, trebuie s-o acceptăm, s-o respectăm, să ne-o asumäm în. polivalenta. 
insinuärilor si desfäsurärilor ei, mai mult sau mai puţin dorite, prognozate, aşteptate. Cultura 
există. Să învăţăm s-o cunoastem şi să ne re-cunoastem în ea. Valoarea culturii ține de valoarea 
receptorilor ei. AO pune la zid, chiar secvențial, înseamnă a ne ascunde de noi înşine. Când este 
vorba de a o converti în acţiune sau comportament, acum — de-abia — va avea loc trierea. Nu orice 
gesticulaţie culturală merită a fi tradusă în act de civilizaţie. Aportul şcolii este de aşteptat în această 
AU concretizare, noire 


9. is cultură, asistăm la o creaţie continuă de informaţii şi stări, convertite deseori î în valori 
educaţionale şi apoi reinstalate, din nou, în planul creaţiei culturale. Apar, însă, momente critice, 
de răscruce, când indivizii sunt nevoiţi să facă un tranzit cultural, o trecere de la un cod cultural la 
: altul..Se ceează un interval fără repere, iar insul poate să alunece într-o falie existenţială sau să se 
| sufoce: într-o suspensie culturală nedeterminată prin vastitatea ei. Devierea unor bagaje culturale . 

nu mai asigură succes celui ce intră într-o nouă cultură. Un răspuns la această situaţie îl poate 
constitui promovarea educaţiei interculturale pe baza unor experienţe şi valori transculturale. 
. Paradigma interculturalitátii pare a fi o soluţie pentru dimensiunile integrative alé culturii de 
astăzi şi de mâine. Nu este mns chiar o pedagogie a "desvăţării”, a refuzului parțial sau a 
RO X 
10. Ín fine, nu trebuie uitată nici pedagogia "relativizării atunci când se are în Vedere educaţia 
` pentru valori. Întârzierea în canoanele încetăţenite nu este întotdeauna benefică — nici pentru 
individ, nici pentru societate; şi, în nici un caz, nu este un semn al prezenţei culturii, al "lucrării" ei. 
Şcoala trebuie să fie un loc al deschiderii şi! ipermeabilităţii la valorile alternative, modificabile, 
glisante. Esté nevoie SC o educaţie PESE revocare si reinstituire permanentă. 


D 
1 


H. Relative sunt $i  considera(iile noastre cuprinse ` în această carte. De altfel, la început, 
“conştienţi de acest fapt, se întrevedeau două soluţii: fie să n-o scriem, fie 8-0 scriem şi s-o 
re-scriem. Am ales a Loue variantă. . 


, + 


"GLOSAR . 


eh) 


atitudine intercultural - 5 
— formă de răspuns la pluralismul cultural prin care, stipulându-se afirmarea fiecárei culturi cu 
normele specifice, se urmäreste-realizarea unei sinteze de elemente comune, prin conturarea unui 
mediu modelator, ca bază a înţelegerii la: nivel zonal sau mondial, în vederea construirit unei 
"civilizaţii noi, comune: Şcolala, acceptând principii ca toleranța, respectul reciproc, egalitatea ori 
complementaritatea valorică a culturilor etc. va fructifica diferenţele culturale şi valorile spirituale 
"secvențiale, locale, dar le va acorda, totodată, la valorile generale ale umanităţii. Şi aceasta, prin 
pregătirea elevului pentru receptarea valorilor generale, integrative, fără însă a-l lipsi de cole 
.grupalé sau specifice prin care, de fapt, "va intra" gi se va insera in orizontul tot mai larg, mai 
nuantat al culturii mondiale. i | 


` atitudine multiculturală sg o 

' _ variantă de răspuns la pluralismul cultural caracterizat prin afirmarea unui grup uman în 
chip autarhic, fără posibilitatea comparárii sau contaminării cu alte culturi, conducând la riscul 
închiderii în propriile limite şi posibilităţi. Cultura unei macro-colectivitäti apare ca un mozaic de 
elemente juxtapuse, fără interpenetrări, fără comunicaţii, fără difuziuni. Atitudinea este întâlnită 
în plan educaţional atunci când şcoala, chiar dacă creează cadrul pentru afirmarea culturilor 
minoritare, nu asigură o integralitate şi o deschidere reciprocă între culturi, o familiarizare — de 
pildă — a tuturor exponentilor culturilor parcelate cu note sau trăsături ale culturilor populațiilor 
aflate în relaţie de contiguitate, pe baza unor valori-liant, unificatoare. 


axiologie , i ! 
— teoria sau ştiinţa valorilor (de la gr. axios=pretios, demn de a fi stimat); axiologia a fost 
` dezvoltată initial de filosoful german R. H. Lotze (1817-1881) şi de şcoala de la Baden (H. . 
Rickert, W. Windelband). Ín Paul Foulquié, Dictionnaire de la langue philosophique, PUF, Paris, 
1962, p. 63, axiologia este definità astfel: "Science ou théorie des valeurs. Ne s'emploie que pour 
es valeurs d'ordre immateriel et principalement pour lesrvaleurs morales." vem 


~ 
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axiologie E 

.— direcţie nouă în câmpul ştiinţelor: educației ce rezultă em Conexiunea disciplinară a a 
pedagogiei cu. axiologia, dar şi cu etica, estetica, -antropologia etc. Ramură prin excelenţă 
filosofică, mai puţin conturată, ar putea avea ca preocupare delimitarea valorilor educaţionale 
dezirabile, specifice spaţiului educational. Ar mai putea avea drept centru de interogare 
fundamentarea axiologică a finalitätilor educaţiei, a conţinutului învăţământului, a metodologiei 
instruirii, a formelor. de desfăşurare a activităţilor educative, şi aceasta atât într-o perspectivă 
descriptivă, cât şi normativă. Axiologia pedagogică poate fi considerată o variantă actualizată sau o - 
continuare .a pedagogiei culturii (ne referim la varianta istorică, prin reprezentanţi ca Ed. 
Spranger, Th. Litt, L. Berard, L. Volpicelli, St. Bârsănescu etc, şi mai putin. la varianta 
disciplinarä, metodică, care Une să-şi mențină autonomia şi să se dier da I in funcţie de ` 
genurile culturale — pedagogia. muzicală, Rap EE a: ; 


^ 


'cormpelónia 'axiologicá ` 

— capacitatea subiectului de a evalua operativ. noii stimuli culturali şi de a-i integra sau conexa 
într-un sistem valoric ale cărui repere sunt intuite în mod autonom. Capacitatea de inventare a noi 
coduri de referinţă sau de descoperire a noi conexiuni în câmpul valorilor. Este. exigenta 
superioară a educaţiei axiologice, care ECG maximum de ayfonomie culturalá a educaţilor.. 


A 


 constiință axiologicä i | ; 

— aspectul intentional al cotlstüingel : umane "Bit instruire a unor semnificaţii valorice pentru un 
„obiect sau fapt; puterea conştiinţei de a extrage un obiect sau eveniment din neutralitatea | 
existenţială” şi de înnobilare a acestora prin introducerea lor într-un regim axiologic exemplar; 
capacitatea conştiinţei de reorganizare a lumii în acord cu date transcendente şi conştiinţa acestei 
capacităţi; depăşirea datului real prin supraadăugarea perpetuă de calităţi noi la cele vechi; . 
disponibilitatea ES de a SE SES realul pe baza An etc. ; 


educaţie axiologiéá , | 

— educaţia pentru si prin valori autentice, validate ca atare de o anumità practicá pedagogică 
sau socio-culturală; sub aspectul acţiunii concrete, educaţia axiologică ar însemna orientarea 
procesului educativ pe traiectele cele mai bune, identificarea sau exploatarea momentelor 
` didactice privilegiate, finalizarea tutror căutărilor prin cele mai bune alegeri, stabilirea de fiecare 
dată a unei ierarhii de finalitáti valabile hic et nunc, acţionarea în funcţie de o ordine de priorităţi 
etc. i 3 ^ e 


e 


EE culturii - j r 

'— grupare distinctá în gândirea pedagogică, apărută în primul sfert al dt al XX. lea. 
“Cuvintele cheie utilizate de pedagogia culturii sunt cele de valoare. culturală, obiect cultural, 
- proces cultural, realizare culturală etc. Un strălucit reprezentant al pedagogiei culturii rămâne R.: 
Meister. Pornind de la doi termeni, cel.de "obiectivizare" (ca activitate culturală) şi cel de 


` . 'resubiectivizare". (văzută ca educaţie în sens larg), Meister ajunge la următoarea definiţie 


standard a educaţiei "Educaţia este o ghidare, după.un “plan oarecare, a tinerei generaţii cu 

ajutorul adulţilor spre o. explicare a culturii moştenite". Un alt reprezentant important este 

. “filosoful şi pedagogul german Eduard Spranger. În Romanis, cel mai RU as pedagog al culturii 
este considerat a fi siah Bârsänescu.' 


D 


"referentíal E ; 
— cadrul valoric incorporat, de BG care : selecicază si condiţionează aditionarea de alte 
"valori. Totalitatea’ premiselor atitudinale şi comportamentale faţă de valori, a mobilurilor 
individuale şi a Dos oim supraindividuale, interiorizate de subiect, ce sunt actualizate în 
/ 


148: 


fiecare act de valorizare. Referenţialul axiologic include atát elemente rclativ stabile (trásáturi de 
personalitate, deprinderi fixate), cát si aspecte' variabile ce ţin de contextul valorizárii (climat 
socio-cultural, cadru idcologic sau elemente accidentale). : 


valoare |. ll > | f 

— rezultat al atribuirii, de către conştiinţa umană, a unor calităţi unei entităţi sau atări 
existenţiale, ca urmare a unei preferinţe, dorinţe, intenţii; valoarea este un atribut situa{ional, 
relational ce se decantează ca urmare a orientării omului într-o ordine transcendentă. | 


valoare educaţională ` | | iri 2 e n 

— este acel raport de adecvatie dintre mijlocul (forma, condiţiile) de realizare a educaţiei şi 
finalitatea (ţinta) acesteia — formarea iidividului pentru umanitate. Orice opţiune care facilitează 
o punere în concordanţă a celor două componente actionale interne (mijloace şi scopuri), dar cara 
se armonizează şi cu exigente valorice externe (ale spaţiului social, cultural, economic etc.) este în 
mod inerent o valoare educaţională. Valoarea educaţională se nâşte în tensiunea ivită în spaţiul de 
aşteptare'a realităţii educaţionale ce Une să se împlinească în perspectiva realizabilului. Ea parc a | 
(i un exercitiu proiectiv, pe punctul de a se reitera la o altă altitudine valorică. 
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